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This study examines how journalist students and online journalists learn informally, 
and understand and develop knowledge through education and practice. I have 
investigated (1) the role of practical knowledge and how the students develop through 
educational activities, and (2) how online journalists learn through worklife 
experiences.  
The research is motivated by the following overaching research problem: What 
characterizes the learning processes of the journalist and what does this mean for the 
development of journalist professional knowledge? This represents the backdrop for 
the following three research questions: (1) What characterizes the framework 
conditions for action and learning in worklife settings in relation to the environment 
that online journalists interact with and in relation to work-specific tasks? (2) What is 
the role of critical reflection in relation to the development of the professional 
journalist and what impact does this have on developing practical knowledge? 
Moreover: (3) How does journalism students understand and utilize their practical 
experiences during educational activities and how is this knowledge expressed? Each 
of the three research questions has been addressed by descriptive data and presented 
through three articles, respectively. 
The purpose of the first research question is to contribute to the understanding of 
workplace learning, with a focus on the non-formal learning that takes place among 
online journalists. The focus of this article is journalists working in an online 
newspaper and their experiences with workplace and non-formal learning, centring 
on framework conditions and learning environments. The empirical data in this article 
are based on qualitative interviews conducted with journalists working in an online 
newspaper in the Western part of Norway. The sample comprises of five informants. 
The interviews are based on a combination of open-ended and more specific 
questions where the aim was to get a broad perspective on the informants’ 
experiences [with?] workplace non-formal learning and to investigate alternative 
perspectives that emerged during the interviews. The findings indicate that a theory 
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of online journalists’ workplace learning should take into account the fact that 
learning, in this context, takes place at various levels of conscious awareness, 
encompassing cognitive, behavioural, motivational and emotional aspects. 
The second research question offers a view of how journalism students in higher 
education conceptualize and develop critical reflection in the meeting between 
student and teacher. Critical reflection is seen as a key asset in journalism and a key 
process in bringing together practice and knowledge, thus closing the gap between 
theory and practice. In an attempt to understand how critical reflection is developed, a 
field study was conducted in a bachelor's programme in journalism, where 1 teacher 
and 12 students were observed and interviewed during two semesters in the students’ 
second year. 
The third research question investigates and discusses how journalism students who 
have been working as journalists use this work experience in their education. The 
emphasis is on how students in a bachelor's programme in journalism utilize their 
work-life experiences and practical knowledge in learning activities, and how this 
knowledge is expressed. The article presents students who are still beginning 
practitioners of journalism. With the concept of tacit knowing as the backdrop, the 
paper investigates how the students reflect on the basis of their decisions. Concepts 
from scientific research on practical knowledge by Donald Schön serves as the 
analytical tools. Michael Polanyi's concepts of proximal and distal knowing serves as 
guiding tools for an understanding of the specific actions (proximal) involved in the 
students' work with their assignments and how such actions contribute to the students' 
evaluations of the value of a news story. 
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Kapittel 1: Introduksjon 
1.1 Bakgrunn 
Temaet for denne avhandlinga er korleis journaliststudentar og nettjournalistar 
tileignar seg, forstår, utviklar og brukar praktisk kunnskap. Journalistfagleg utdanning 
og praksis har som hensikt å gje den framtidige yrkesutøvaren tilstrekkeleg kunnskap 
og erfaring til å utøve yrket på ein kompetent måte. Det har vore aukande interesse 
for korleis kunnskap blir erverva og konstruert gjennom arbeidslivet, og dei siste tiåra 
har det vore forska vitskapleg på praktisk kunnskap med utgangspunkt i ulike 
disiplinar og område. Frå andre halvdelen av det 20. hundreåret kom det tilløp til 
endra syn på kunnskapens natur som skulle gje nye perspektiv på 
kunnskapsomgrepet. Gilbert Ryle (1900–1976) sette i 1949 fram skiljet mellom 
knowing that og knowing how – mellom påstandskunnskap og kunnskap om korleis 
ein skal gjere noko (Ryle, 2010). Ludwig Wittgenstein (1889–1951) sine idear frå 
1930-talet kring språk og handling vart publiserte på engelsk og tysk i verket 
«Philosophical investigations» og «Philosophische Untersuchungen» i 1953. Michael 
Polanyi (1891–1976) gav ut sine arbeid kring personleg og taus kunnskap, «Personal 
knowledge: Towards a post-critical philosophy» og «The tacit dimension», på 
engelsk i høvesvis 1958 og 1966. Den amerikanske filosofen Hubert Dreyfus 
publiserte arbeidet «What computers can’t do» i 1972, der han gjorde greie for 
implikasjonane av praktisk kunnskap (Dreyfus, 1972). Med Wittgenstein og 
europeisk fenomenologi som grunnlag viste Dreyfus dei grunnleggjande og 
essensielle skilnadane mellom datamaskina og mennesket, ikkje minst det faktum at 
mennesket er eit kjenslestyrt og reflekterande vesen. Menneskelege erfaringar er 
situerte i tid og rom på ein annan måte enn informasjon lagra i datamaskiner. Desse 
epistemologiske bidraga kom til å spela ei viktig rolle i den vitskaplege undersøkinga 
av praktisk kunnskap som starta på 1970-talet. I nordisk kontekst er det gjeve store og 
viktige bidrag gjennom arbeidet til Bengt Molander, ein sentral kritikar av det han 
meiner har vore det europeiske overfokuset på teoretisk kunnskap. Før dette har 
Donald A. Schön blant anna kome med verk som «The reflective practitioner: How 
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professionals think in action» (1983) og «Educating the reflective practitioner» 
(1987). Og det er nettopp Schön som dannar mykje av det konseptuelle rammeverket 
for denne avhandlinga, og han skal spele ei sentral rolle i forståinga av korleis den 
praktiske kunnskapen kjem til uttrykk gjennom utdanning og i særleg grad praksis.  
Forskingsarbeidet som denne avhandlinga byggjer på, har journalistikken som 
kontekstuelt nedslagsfelt. Rasjonalet bak dette valet er todelt: For det fyrste byggjer 
det på ein personleg fasinasjon for journalisten sin yrkespraksis. Eg kom for ein del år 
sidan i uformell prat med ein journalist og stilte spørsmål om korleis han vurderte kva 
som er ei potensielt god sak og ikkje. Til dette svara han at det sjeldan låg klåre 
resonnement bak vala hans, men at han meinte det var viktig med god teft. Det var 
vanskeleg for han å svare på kva som låg i dette, men han kunne fort vurdere om ei 
sak var eit relevant nyhende eller ikkje. Denne internaliserte kunnskapen finn ein att i 
fleire yrkesgrupper, og han minner om det som Michael Polanyi (1967, s. 21) omtalar 
som «ekte kunnskap». Med dette meiner han at kunnskap som er basert på eit 
teoretisk perspektiv, berre er ekte om han har blitt internalisert og brukt i utstrekt grad 
til å fortolke erfaring. Dette representerer for meg den personlege motivasjonen for å 
gjere journalistikken til forskingsgjenstand. Det andre rasjonalet som dette valet 
byggjer på, har å gjere med ei oppfatning av forsking på journalistikk som eit 
medievitskapleg og sosiologisk domene. Det er ikkje gjort mykje forsking på det 
journalistiske feltet med eit lærings- og kunnskapsteoretisk perspektiv som 
utgangspunkt, spesielt ikkje med grunnlag i ein kvalitativ tilnærmingsmåte.  
Likevel er det ikkje dette som er hovudmotivasjonen bak prosjektet. Det handlar 
snarare om interessa for korleis kunnskap blir kroppsleggjord og gjord til ein del av 
den intuisjonen som pregar handlingsvala til den røynde yrkesutøvaren. Det er 
nettopp gjennom dette eg finn journalistikken både interessant og relevant for ei 
nærare undersøking kring læringsprosessar og korleis den journalistrelaterte 
kunnskapen vert utvikla og kjem til uttrykk.   
Kva er så journalistikk i dag? Det er lett å sjå føre seg den klassiske journalisten 
ikledd fedorahatt med pressekortet i hattebandet, bøygd over skrivemaskina eller med 
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notisblokka og blyanten i handa. I dag spenner det journalistiske arbeidet over mange 
felt der ein ser ulike roller og arbeidsmåtar. Det ein dei siste tiåra gjerne har rekna 
som det mest synlege trekket, er digitaliseringa av journalistikken og 
amatørjournalisten sitt inntog. Nettjournalistikk og borgarjournalistikk (citizen 
journalism) har vorte godt innarbeidde omgrep, og både saman og kvar for seg 
representerer dei eigne sjangrar innan journalistisk arbeid, som rett nok òg har vore 
og framleis vert møtte med kritiske røyster. Amatørjournalistikken blir på den eine 
sida helsa velkomen som den demokratiserande journalistikken, og på den andre sida, 
sett på spissen gjennom Andrew Keen (2008) si bok «The Cult of the Amateur», som 
øydeleggjande for økonomi, kultur og verdiar. Skiljet mellom journalisten i rolla som 
portvakt1 og amatørjournalisten har vorte meir uklårt, og den journalistiske 
ekspertisen har vorte sett på prøve (Eide, 2011). Journalistutdanninga, der eg har gjort 
feltarbeidet mitt, reproduserer framleis dei klassiske journalistiske ideala, og på same 
måten gjer mediehusa det når studentane møter journalistikken i arbeidslivet. Men i 
tillegg til at det må utdannast kritiske og reflekterte journalistar, er det nødvendig å ta 
omsyn til den auka digitaliseringa av journalistikken. Det vert peika på at det er 
behov for journalistar som har kompetanse innan data og programmering, og som har 
eit kritisk og reflektert perspektiv på teknologi (Meyer, 1973; Stavelin, 2013). Dette 
skal det presenterast tilskundingar til gjennom denne avhandlinga, men det skal ikkje 
utgjera hovudfokuset.   
I det følgjande skal det gjerast greie for sentral forsking på uformell læring og 
journalistikk. Når ein tek for seg forskinga kring dette, finn ein ei stor mengd 
litteratur som på ulike måtar kastar lys over feltet. 
 
                                              
1 David Manning White (1917–1993) introduserer i artikkelen "The gatekeeper: A case study in the 
selection of news", publisert i 1950, omgrepet portvakt. Omgrepet refererer i korte trekk til individa 
og systemet som styrer kva som skal ut gjennom massemedia. 
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1.2 Tidlegare forsking 
Overall, the gap between journalists and academia needs to be acknowledged for what it 
really is: a flawed anomaly that rarely happens in other fields of social science knowledge. 
(Lugo-Ocandos, 2015, s. 5) 
 
Desse noko dystre orda frå Jairo Lugo-Ocandos yter kanskje ikkje forskinga kring 
journalistutdanningar rettferd, men han peikar på det mykje omtala gapet mellom 
teori og praksis som vert tematisert i ei betrakteleg mengd forskingspublikasjonar om 
journalistikk og utdanning. Denne avhandlinga tek mål av seg til å gje eit bidrag til 
forståinga av læringsprosessar, både hjå journalistar i startgropa og meir røynde 
journalistar, og av korleis desse læringsprosessane medverkar til utviklinga av 
journalistfagleg kunnskap. Forskingsspørsmåla har blitt møtte med ein eksplorerande 
studie og vil i eit profesjonsperspektiv opne for spørsmål om korleis erfaring frå 
opplæringsinstitusjonen og frå arbeidslivet påverkar kvalifiseringa til yrket som 
journalist, både praktisk og med omsyn til korleis den einskilde studenten og 
utøvaren forstår yrket. Ulike forskingsfelt som medievitskap, profesjonsstudiar og 
ekspertiseforsking kan på sine måtar kaste lys over problemstillinga. I denne 
presentasjonen er det teke utgangspunkt i litteratur kring utdanning og kvalifisering 
til praktisk yrkesutøving, med eit særleg blikk på journalistikk, for å få eit breitt 
perspektiv på forsking som er relevant for dette forskingsprosjektet.  
 
Forskingsspørsmålet mitt i dette forskingsprosjektet er: Kva kjenneteiknar 
journalisten sine læringsprosessar, og kva har dette å seie for utviklinga av 
journalistfagleg kunnskap? For å kunne sikte dette forskingsspørsmålet og studien 
min inn mot forskingsfronten, har det vore naudsynt å gjennomføre eit litteratur-
review. Goldacre (2012) skisserer dette på følgjande måte:  
Instead of just mooching through the research literature, consciously unconsciously picking 
out papers here and there that support [our] preexisting beliefs, [we] take a scientific, 
systematic approach to the very process of looking for scientific evidence, ensuring that [our] 
evidence is as complete and representative as possible (…). (s. 2)  
 
Medan det for 10–15 år sidan ikkje var så vanleg innanfor pedagogikken å 
gjennomføre litteratur-review eller systematiske review etter eit slikt stegvist forløp 
(som t.d. innan helsesektoren), ser ein i dag at dette har endra seg. Denzin og Lincoln 
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(2012) seier til dømes: «We define the literature review as a summary of important 
previous research» (s. 712). Sidan studien min vart gjennomført for om lag ti år sidan, 
speglar litteratur-reviewet mitt nett dette og er gjennomført i to fasar, inspirert av 
rammeverket i høvesvis Boote og Beile (2005) og Gough et al. (2012). Dette 
kapittelet har difor eit tredelt fokus basert på forskingsspørsmålet: ein generell 
litteratur-review-del, ein del som gjeld styringsdokument, og ein del om uformell 
læring.   
 
På grunnlag av forskingsspørsmålet i denne avhandlinga vart det søkt i databasane 
ERIC, ISI Web of Science og Google Scholar med søkjeorda journalist, journalism, 
education, learning, profession og informal learning i følgjande kombinasjonar: 
journalis* AND "informal learning", journalis* AND education, journalis* AND 
profession. Fyrste søket vart avslutta ultimo 2007 og var avgrensa til vitskaplege 
artiklar publiserte etter 01.01.1990. Resultatet av søket var 4522 treff, men nokre av 
desse er duplikat grunna noko overlapp mellom databasane. Sidan denne 
forskingsstudien vart gjennomført i 2006/2007 og feltet har endra seg dei siste åra, er 
det difor også gjort eit supplerande litteratur-review etter same mønsteret. Dette andre 
søket vart avslutta 14.01.2017. Kor relevante artiklane var for forskingsspørsmålet i 
avhandlinga, vart fyrst vurdert på bakgrunn av tittel og samandrag. 316 artiklar vart 
«screena» i lys av dette. Ut frå denne fyrste screeninga vart 63 artiklar valde ut og 
gjennomlesne i fulltekst. Artiklar som fokuserte på publisering frå monografi etter 
end studie, vart òg ekskluderte. I tillegg til desse artiklane er det valt ut 16 
forskingsrapportar frå eige arkiv av spesiell betydning for forskingsspørsmåla. Dette 
gjeld i særleg grad bidrag frå journalistikkfaglege tidsskrift som Journalism Practice, 
Journal of Applied Journalism & Media Studies, Journalism og andre relevante 
samfunnsvitskaplege tidsskrift som Journal of Workplace Learning. Alt dette har 
danna grunnlaget for litteratur-reviewet mitt både for dei tre artiklane og kappa i 
avhandlinga. 
                                              
2 Basert på databasane ISI Web of Science og ERIC. Google Scholar vart ikkje nytta før i siste søket. 
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I det følgjande vert det gjeve eit oversyn over journalistikkspesifikk forsking og 
perspektiv på profesjonalitet, utdanning og overgangen frå utdanning til arbeid. For å 
ta høgd for «grå litteratur» (grey literature) (Savin-Baden & Major, 2013), til dømes 
politiske utgreiingar og styringsdokument, har eg valt å plassere desse i eit eige 
avsnitt. Der vil eg gje ein kort presentasjon av nyare politiske utgreiingar og 
meldingar som er relevante for journalistikkutdanning, journalistikk som arbeidsfelt 
og profesjonalisering. Til slutt vil eg gje eit oversyn over sentrale perspektiv og 
forsking kring uformell læring. 
 
Journalistikk og profesjonalisering 
Å sjå på journalistikk som ein profesjon kan vere høgst problematisk. I ei drøfting av 
rolla til den profesjonelle journalisten i artikkelen «Professional Models in 
Journalism: The Gatekeeper and the Advocate» skriv Janowitz (1975): 
Practitioners in any particular profession hold different conceptions of their tasks and 
priorities. The difference between the "public health" doctor and the clinician is a long-
standing distinction that has had a strong impact on the practice of medicine. In the military, 
it has been observed that officers can be classified as "pragmatists" or as "absolutists" 
according to their differing notions of the relative importance and the role in international 
relations. 
 
Forsøket til Janowitz på å definere den profesjonelle journalisten med utgangspunkt i 
eit rollebyte frå portvakt til advokat har ikkje fått gjennomslag, men han peikar på eit 
uttalt behov for å definere kva ein profesjonell journalist er. Nygren (2016) har 
gjennom ein surveystudie identifisert fem profesjonelle roller eller dimensjonar som 
journalistar i Sverige, Polen og Russland rapporterer ut frå. Den mest framtredande 
rolla er the activist-educator, der journalisten skal informere og mobilisere folk til å 
handle, representere ulike sosiale grupper og påverke den offentlege opinionen. Den 
andre rolla er den nøytrale reporteren (the neutral reporter) som skal ta ein nøytral og 
uavhengig posisjon og gje objektiv informasjon. Den tredje dimensjonen omtalar 
Nygren som the advocate of justice, der målet er å setje maktelitisme og urettferd 
under lupa. Den fjerde rolla som er identifisert, er rolla som vaktbikkje (watchdog), 
der ein tildeler journalisten eit ansvar for å gjere maktpolitisk informasjon 
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tilgjengeleg for folket. Den siste dimensjonen vert omtala som entreprenørrolla, der 
fokuset er på formidling, underhaldning og påverknad. Journalistrolla kan såleis 
seiast å vere mangfaldig og vanskeleg å definere heilskapleg.  
 
Kan det då vere rimeleg å definere journalistikken som ein profesjon, trass i 
diversiteten som pregar journalistyrket, slik Nygren hevdar? Tilhøvet mellom teori og 
praksis er grundig diskutert i forskinga, både når det gjeld journalistikk og andre 
profesjonsutdanningar. Likevel er det ikkje konsensus om dette. Molander og Terum 
(2008) peikar på at det dei siste tiåra har skjedd ei polarisering, spesielt i forsøka på 
og krava om å inkorporere praktisk kunnskap i teoristudium og omvendt. Dette gjeld 
òg i journalistutdanningar, slik det vert peika på nedanfor. Hauge et al. (2015) peikar 
på at «[i] profesjonsstudier blir ‘teoristudier’ assosiert med undervisning i 
høgskolenes lokaler, mens ‘praksisstudier’ assosieres med yrkesfeltet. Slike 
forenklinger kan tilsløre at forholdet mellom teori og praksis er dynamisk» (s. 38). 
Dei støttar seg på Aakvaag (2008) og Heggen (2010) og hevdar at teoriar innan 
samfunnsvitskaplege fag blir utvikla gjennom erfaringar i praktiske samanhengar, og 
at teoretisk kunnskap bidreg til perspektivering og kritisk handsaming av praktiske 
erfaringar i eigne yrke. Skiljet mellom teori og praksis kan såleis sjåast som kunstig, 
noko ein finn støtte for hjå Grimen (2008), som hevda at praktisk og teoretisk 
kunnskap står i eit gjensidig tilhøve der profesjonane har bygd opp sitt 
profesjonsspesifikke kunnskapsgrunnlag gjennom praktisk syntese. Med dette meinte 
Grimen (2008, s. 84) at kunnskapsgrunnlaget ikkje er basert på velfunderte teoretiske 
grunngjevingar, men heller på at kunnskapen er naudsynt for å utføre særskilde 
oppgåver. Kva som er journalistikken sin profesjonskunnskap, kan drøftast og vert 
peika på nedanfor. Det er tydeleg at det journalistiske fagfeltet er breitt og samansett 
og har ulike innfallsvinklar. Samanliknar ein det med andre yrke, til dømes 
læraryrket, som er eit felt der det i større grad er forska på kva som er den 
tilgrunnliggjande profesjonskunnskapen, kan ein karakterisere denne som både 
praktisk orientert og teoretisk fundert med eit tydeleg preg av kompleksitet (Sachs 
2003; Squires, 2004). Dette ser ein også hjå Skinner, Gasher og Compton (2001), 
som ser på journalistutdanninga og journalistikken som ein institusjonell praksis 
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basert på historiske, politiske, økonomiske og kulturelle tilhøve, noko dei meiner 
fordrar at ein ikkje berre set fokus på å ruste opp studentane med praktisk kunnskap, 
men òg set dei i stand til å handtere og delta i produksjonen av meining, noko som 
fordrar ein teoretisk kunnskapsbase. Sett i høve til perspektiva innan 
ekspertiselitteraturen hevdar Smeby (2013, s. 19) at utdanning i mellom anna teoriar, 
prinsipp og tekniske dugleikar, vil ha sine avgrensingar i utviklinga av ekspertise. 
Dette grunna utfordringar med utfordrande skjønsmessige val og dei komplekse og 
konkrete situasjonane i praksisverda. Smeby peikar på at dette fell saman med 
Donald Schön (1987) sin kritikk av profesjonsutdanningane, og at utdanninga òg må 
basere seg på profesjonell praksis og rettleiing. Innan profesjonssosiologien kan 
utdanning ifølgje Freidson (2001) ha fleire roller. Utdanninga kan vere kvalifiserande 
for praktisk utøving av eit yrke, ho kan skape legitimitet og brukast for å oppnå 
profesjonell status. Ifølgje Smeby (2008) er det i profesjonssosiologien i dag brei 
konsensus om at ekspertkunnskap som ein tileignar seg gjennom høgare utdanning, er 
grunnlaget for profesjonell status, autoritet og autonomi.  
 
Å definere journalistikk som ein profesjon byr på utfordringar i eit 
profesjonsteoretisk perspektiv, men kanskje òg på bakgrunn av den stadig aukande 
mediekonvergensen som er med på å prege og endre arbeids- og tenkjemåtane, ikkje 
berre slik at ulike medium som bilete, lyd, tekst, video og grafikk smeltar saman, men 
òg at skiljet mellom marknadsføring, sal og journalistikk kan verke for å vere viska ut 
(Bollinger, 2003; Deuze, 2004; Lorimer og Gasher, 2004). Hallin hevda på slutten av 
1990-talet at «the professional heyday of journalism, the autonomy of the journalist 
within the news organization was relatively high. The separation of ‘church’ and 
‘state’ – of journalism and the media business – was relatively strong, and it was 
widely accepted that journalism was first and foremost a public trust» – ein tanke han 
meiner har brote saman (Hallin, 1998, s. 43). Stephen D. Reese (1999) hevdar at 
journalistikken – og dermed også journalistutdanninga – ikkje kan fylle rolla som 
profesjon før ein særleg har gjort greie for kva dugleikar og verdiar som er med på å 
definere den profesjonelle journalisten, og kva eksisterande dugleikar og verdiar det 
er verdt å ta vare på. 
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Det er ein stadig pågåande debatt om kven den profesjonelle journalisten er – spesielt 
sett på bakgrunn av den aukande digitaliseringa av journalistikken og 
informasjonsflyten i nettverkssamfunnet – og  kva ein kan definere som journalistikk 
(Allan, 2006; Kopper et al., 2000; Mitchelstein & Boczkowski, 2009; Singer, 2003). 
Journalistikken og den profesjonelle identiteten til journalisten har vore, og er 
framleis, i så markant endring at det ifølgje Sousa (2006, s. 379) kan verke som om 
dei økonomiske og politiske vilkåra som bana veg for journalistikken, ikkje spelar 
den same rolla i dag. Dette har ikkje berre konsekvensar for korleis den tradisjonelle 
journalistikken vil utvikle seg i form og innhald, men òg for korleis profesjons- og 
identitetsutviklinga til journalistikken og journalisten vil arte seg (Boczkowski, 2004; 
Deuze, 2007).  
 
Den profesjonelle identiteten til journalistikken er ikkje, om ein skal følgje tankane 
frå førre avsnitt, like tydeleg og klår som den ein finn i meir etablerte profesjonar som 
lækjaryrket eller sjukepleiaryrket. Faget kan såleis forståast som ein semiprofesjon. 
Etzioni (1969) hevdar i sin definisjon av semiprofesjonar: 
Their training is shorter, their status is less legitimated, their right to privileged 
communication is less established, there is less of a specialized body of knowledge, and they 
have less autonomy from supervision and societal control than the professions. (s. v) 
 
Journalisten sitt kunnskapsgrunnlag er i liten grad spesialisert, og det er ingen 
tydelege skilnadar mellom arbeidsoppgåvene til utdanna journalistar og ufaglærte. På 
bakgrunn av dette er det vanskeleg å sjå at journalistar sit med ein eigen profesjonell 
ekspertise, noko ein òg ser i liknande semiprofesjonar, til dømes barnehagelærarar 
(Smeby, 2014).  
 
Når det gjeld oppfatninga av journalisten sin profesjonelle identitet, gjennomførte 
Hovden et al. i 2005 ein forskingsstudie med eit breitt tematisk nedslagsfelt basert på 
kva nye journaliststudentar meinte. Studien omfatta emne som motivasjon for å 
studere journalistikk, ynske om journalistisk yrkesveg, syn på journalistikken si 
samfunnsrolle, haldningar til yrket, journalistiske ideal og kva som er dei viktigaste 
eigenskapane for journalistar. I 2008 og 2012 vart studien gjenteken og surveyen 
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send ut til alle journaliststudentar på alle nivå i dei nordiske landa. Studien vart 
oppsummert i artikkelen «The Nordic journalists of tomorrow: An exploration of first 
year journalism students in Denmark, Finland, Norway and Sweden» (Hovden et al. 
2009). For dette prosjektet er delen som handlar om journalistisk kompetanse mest 
relevant og interessant. Her blir det fokusert på dei eigenskapane som vert oppfatta 
som viktige for nordiske journaliststudentar. Av desse er nysgjerrigheit, god språkteft 
og formuleringsevne, grundigheit, god samfunnskunnskap og sans for rettferd dei 
eigenskapane som vert sette høgast av informantane. Vidare vert det peika på ein 
interessant skilnad mellom journalistutdanninga og redaksjonane, der ein i 
redaksjonane dreg fram andre, meir implisitte og taust dimensjonerte eigenskapar 
som å ha «ei nase for nyhende». Eit spørsmål som blir stilt, men ikkje svara på, er om 
utdannarane i journalistutdanninga trur at slike personlege eigenskapar ikkje kan 
lærast, eller om dei ikkje vert rekna for å vere viktige. Her kan forskingsarbeidet mitt  
tilføre ny kunnskap gjennom å peike på sentrale trekk ved dei meir uformelle sidene 
ved læring av journalistfagleg kunnskap og kompetanse. 
 
I forskinga er det funne lite som tyder på at det er nokon klår konsensus om ein 
utdanningsmodell innan journalistikk. Donsbach, Becker og Kosicki hevda allereie i 
1992 at ein i liten grad finn identiske utdannings- og opplæringsmodellar mellom 
ulike land. Den same tendensen finn Terzis (2009) i sitt omfattande review av 
journalistutdanningar i 33 europeiske land, der ein ser at det er eit stort mangfald av 
institusjonar som tilbyr ei eller anna form for journalistisk opplæring. Dette omfattar 
offentlege universitet og høgskular, private utdanningsinstitusjonar, fag- og 
interesseforeiningar, private mediebedrifter og kyrkja (Terzis, 2009, s. 19). Deuze 
(2006) og Hanusch og Mellado (2014) peikar på at det i land som Australia og 
Storbritannia parallelt eksisterer både meir erfaringsbaserte system for opplæring og 
formaliserte utdanningsløp. Likevel ser ein at den journalistfaglege kompetansen er 
blitt formalisert gjennom tilbod om utdanning i journalistikk i høgare utdanning 
(Berger, 2007; Hanusch, 2008; Hanusch & Mellado, 2014; Mellado, 2012; Weaver & 
Willnat, 2012;). I artikkelen om landskapet i den norske journalistutdanninga peikar 
Bjørnsen, Hovden og Ottosen (2009) på at eit fellestrekk ved journalistutdanningane 
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både ved private og offentlege utdanningsinstitusjonar er at dei i stor grad er praktisk 
orienterte, og at det vert gjeve ei utdanning som tek sikte på å ruste studentane opp 
med handverksmessige kunnskap, til dømes om intervjuteknikk og handtering av 
tekniske verktøy. Dei viser òg til at den norske modellen i liten grad er teoretisk 
orientert, og at det teoretiske perspektivet er integrert gjennom eit journalistisk 
perspektiv og i liten grad orientert i djupna (s. 127–128). Det same viser Zilliacus-
Tikkanen, Hujanen og Jaakkola (2016) i sin studie av korleis journaliststudentar 
oppfattar tilhøvet mellom teori og praksis i utdanninga. Bjørnsen, Hovden og Ottosen 
(2009) ser at ein ved norske utdanningsinstitusjonar stort sett utdannar generalistar 
framfor spesialistar. I sin tredelte typologi over relasjonen mellom media og politikk i 
18 europeiske og nord-amerikanske land peikar Hallin og Mancini (2004, s. 22 ff.) 
dei ut dei skandinaviske landa saman Austerrike, Belgia, Nederland, Sveits og 
Tyskland (den nord-/sentraleuropeiske modellen) som land med høg grad av 
journalistisk profesjonalitet og ein tydeleg journalistisk tradisjon. Denne 
mediepolitiske modelleringa er idealtypisk og gjev eit oversiktsbilete som kanskje 
ikkje yter den skandinaviske konteksten rettferd. Hovden, Nygren og Zilliacus-
Tikkanen (2016) meiner at det i skandinavisk kontekst peikar seg ut ein modell som 
skil seg frå dei nord- og sentraleuropeiske landa ovanfor. Medan journalistutdanninga 
i land som Tyskland, ifølgje Hovden et al. (2016), er innretta på studentar med eit 
solid akademisk grunnlag, tilbyr skandinaviske land ein integrert modell (Tynjälä, 
2013; Weibull, 2009), der ofte unge og urøynde studentar får både praktiske kurs og 
meir akademisk orienterte fag, hovudsakleg gjennom studieløp på bachelornivå. 
Dette kan sjåast på som ei akademisering, noko Splichal og Sparks (1994), ein 
klassikar på forskingsfeltet journalistisk kultur, omtalar som graduatization (s. 114). 
Forskinga kring kva dette har å seie for den journalistiske profesjonen, er avgrensa, 
men Hanusch og Mellado (2014) peikar på at tida ein brukar i akademia, i tillegg til 
motivasjonen ein tek med seg inn i studiet, verkar inn på utviklinga av profesjonalitet 
og eit profesjonelt perspektiv. Hanusch og Mellado (2014) antydar at dette i særleg 
grad gjeld viljen til og ynsket om å ta på seg rolla som samfunnets «vaktbikkje».  
  
Kva seier så forskinga om legitimeringsgrunnlaget til ei journalistutdanning? Joseph 
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Pulitzer sette på byrjinga av det 20. hundreåret fram ein nyskapande idé om ei 
profesjonell utdanning for journalistar, liknande den som er grunnlaget for praksisen 
til lækjarar og advokatar. Ifølgje Macdonald (2006) var bakgrunnen for dette eit 
ynske om å redde journalistikken frå 
[…] subservice to business interests [and] seeking selfish ends [through] [n]othing less than 
the highest ideals, the most scrupulous anxiety to do right, the most accurate knowledge of 
the problems it has to meet, and a sincere sense of moral responsibility. (Pulitzer, 1904, 
s. 658 sitert i Macdonald 2006, s. 748) 
  
Tankane til Pulitzer kring profesjonalisering av journalistikken gjennom ei 
journalistutdanning kan seiast å vere ein motreaksjon mot kommersialiseringa av 
journalistikken og det som seinare kan omtalast som neoliberalismen, som ein ser i 
Allan (2010) si utforsking av profesjonalitet i journalistikken, Miller (2011) si 
behandling av konvergensomgrepet og Macdonald (2006) sin analyse av 
utdanningsreformer innan journalistikkutdanningar i Nord-Amerika. Hjå Bollinger 
(2003) finn ein òg at ei fokusering på arbeid med profesjonelle standardar for 
journalistikken vil kunne ruste journalistikken mot å bli ein oligopolmarknad 
(marknad med få tilbydarar). Han meiner at ei profesjonell utdanning kan utstyre 
journalistar med dei nødvendige etiske standardane og verdiane som i større grad kan 
meisle fram journalistar som er i stand til å motstå det kommersielle presset. Hjå 
reformistar som Bollinger (2003) og Adam (2001) finn ein forslag til ei 
journalistutdanning basert på eit liberalistisk, demokratisk perspektiv som lyftar fram 
tradisjonelle journalistiske verdiar som til dømes uavhengigheit, likskap og fridom i 
vid tyding, gjennom opplæring i grunnføresetnadar for journalistikken og praktisk 
erfaring. Problemet ved denne tilnærminga er påpeika av mellom andre Macdonald 
(2006), som meiner at det kan vere med på å reprodusere den allereie eksisterande 
avstanden mellom teori og praksis i journalistutdanningane. Ei alternativ tilnærming 
for å handtere teori/praksis-dikotomien og setje journalisten i stand til å møte den 
utfordringa Pulitzer peika på i byrjinga av førre hundreår, nemleg marknadskreftene 
sin påverknad, finn ein hjå mellom andre Skinner, Compton og Gasher (2001) og 
Atton (2003). Dei lyftar fram ein utdanningsmodell som baserer seg på tanken om å 
fostre kritiske journalistar gjennom kritisk journalistisk pedagogikk. Dette inneber å 
setje journaliststudenten i stand til å identifisere og frigjere seg frå grensene som 
 24 
større system set for den profesjonelle praksisen deira «as well as the systematic 
barriers to democratic performance» (Skinner, Compton og Gasher, 2001, s. 351). 
Litteratur-reviewet mitt har ikkje identifisert forsking som tydeleg har tematisert 
dette, og det er behov for vidare forsking for å vurdere verdien av denne tilnærminga. 
Den liberalistiske modellen for journalistutdanning er i stor grad sentrert kring 
reproduksjonen av eksisterande arbeidskraft og mønster i arbeidslivet. Ifølgje 
Bromley (2009) ser ein òg at utdanningsinstitusjonane prøver å definere journalistisk 
profesjonalitet og autonomi, noko som medfører spenningar mellom medieindustrien 
og journalistutdanninga. I nordisk samanheng syner Weibull (2009) at ein har 
inkorporert både akademiske og praktiske emne gjennom studieløpet og såleis 
plassert spenninga inn i utdanningssystemet. Denne spenninga er tematisert og kjem 
tydeleg fram i mitt forskingsprosjekt. 
 
Korleis stiller ein seg så til arbeidslivet i høgare utdanning, og på kva måte gjer ein 
koplingar mellom akademia og arbeidsstadar som er relevante for den studentmassen 
ein utdannar? Nykänen og Tynjälä (2012) sitert i Tynjälä (2013) definerer tre 
modellar for korleis institusjonar i høgare utdanning har innretta seg etter 
arbeidslivet. Den fyrste omtalar dei som spesialistmodellen, der det er eit tydeleg 
skilje mellom den meir teoretiske kunnskapen som utdanningsinstitusjonen formidlar, 
og den praktiske erfaringa ein får gjennom direkte erfaring i yrket. Den 
erfaringsbaserte praksisen er tenesteutsett (utkontraktert) til spesialistar utanfor 
akademia, og ein ser her ei svak kopling mellom teori og praksis. Den andre modellen 
blir omtala som integrasjonsmodellen (integrative model) og viser til 
utdanningsprogram der ein medvite legg opp til klåre koplingar mellom teori og 
praksis gjennom til dømes prosjekt- og problembasert læring som omfattar meir 
teoribaserte refleksjonar kring erfaringar. Den tredje modellen, nettverksmodellen 
(model of networked culture), omfattar einingar der arbeidsrelatert læring er bygd inn 
i fagplanen, pensumet og utdanningsprogrammet, og der det er eit gjensidig 
samverkande tilhøve mellom praksis og utdanningsinstitusjonen. Det er ifølgje 
Nykänen og Tynjälä (2012) spesialistmodellen som i stor grad har prega 
universitetsutdanningane, og ein liten del av studia og delar av studieprogramma har 
 25 
teke utgangspunkt i integrasjonsmodellen. Den sistnemnde modellen er mindre brukt, 
men verkar for å vere på frammarsj. Denne studien er frå 2012, og det har såleis 
skjedd endringar på dette området. 
 
I sin historiske studie av profesjonaliseringa av journalistyrket peikar Petersson 
(2006) på at journalisten, trass i at det lenge har eksistert utdanningsinstitusjonar for 
journalistikk, lenge har klart seg utan særleg opplæring eller utdanning. Synet på den 
formelle utdanninga har vore at ho skal ha ei nøkkelrolle i profesjonaliseringa av 
journalistikken og gjere han betre (Gardeström, 2016; Petersson, 2006; Stuart, 2001). 
Spørsmålet om kor vidt journalistikk er eit handtverk eller ein profesjon, er behandla i 
journalistiske forskingsstudiar (sjå til dømes Eide, 2011; Frith og Meech, 2007; 
Ørnebring, 2009). På 1970-talet foreslo Tunstall (1971) at ein kunne vurdere 
journalistikken som ein semiprofesjon, medan ein hjå Donsbach (2013) ser ei 
tydelegare markering av journalistyrket som ein potensiell og reell profesjon. 
Bakgrunnen for påstanden til Donsbach er ideen om at målet for journalistikken må 
vere å utvikle «educational and behavioual standard[s] in the profession, without 
these standards being imposed and controlled by the authorities» (Donsbach, 2013, 
s. 670).  
 
Willig (2016, s. 41) hevdar i sin artikkel «We all think the same: Internships, craft 
and conservation» (2016) at ein kan sjå den europeiske journalistutdanninga langs ein 
akse, der ein finn formaliserte studium i høgare utdanning på den eine enden av aksen 
og lærlingrolla på motsett ende. 
 
Figur 1 Teori, praksis og opplæring 
 
 
På den eine sida ser ein journalistar som primært har teke høgare utdanning og ikkje 
har særleg praktisk erfaring, medan ein på den andre sida har journalistar utan formell 
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utdanning som har tileigna seg erfaring gjennom praksis. Willig går ut frå at dei fleste 
utdanningsprogram, spesielt i meir yrkesretta utdanningar, plasserer seg på midten av 
aksen. Her ser ein ei fordeling av teoretiske og praktiske tilnærmingar. Det er lett å 
sjå dette som ei polarisering av tilhøvet mellom teori og praksis. Nygren (2016) 
peikar òg på at tilhøvet mellom den akademiske journalistutdanninga og praksis 
generelt er motsetnadsfylt og komplisert, sidan ein har motstridande interesser, men 
samstundes etter kvart opplever at ein er gjensidig avhengig av kvarandre for å føre 
journalistikken som profesjon vidare. Han ser journalistutdanninga som ein 
endringsagent som kan bidra til ei profesjonalisering og auke statusen til yrket 
ytterlegare (Nygren, 2016, s. 73). På den andre sida kan ein ifølgje Mensing (2011) 
stå i fare for å overføre og grunnfeste konservative verdiar og tradisjonar som i liten 
grad harmonerer med den praksisverda journaliststudentane møter. Dette 
motsetnadsfylte tilhøvet er ikkje nytt, og ifølgje Philips (2005) har det lenge vore 
klart motstridande syn på motsetnadane mellom praktiske dugleikar og kritisk 
akademisk tenking, ikkje berre mellom akademiske institusjonar og medieindustrien, 
men òg internt i akademia.  
 
Nygren (2016) peikar vidare på den rolla journalistutdanninga har som ein del av 
sosialiseringa til yrket som journalist. Han hevdar at det er i møtet med den erfarne 
læraren under utdanninga studenten får formidla språket og perspektivet til 
profesjonen, og det er erfaringa studentane tileignar seg i møtet med praktiske 
øvingar som gjev dei perspektiv på korleis journalistisk materiale blir produsert i 
redaksjonane. Denne sosialiseringsprosessen fortset i praksisperiodar der studentane 
tileignar seg både taus kunnskap og verdiar som dei tek med seg tilbake til studiet 
(Nygren, 2016, s. 74; Mensing, 2011). 
 
Gravengaard og Rimestad (2016) hevdar at det er i møtet med røynde praktikarar som 
journalistar og redaktørar den urøynde journalisten blir sosialisert. Schudson (2003) 
og Zelizer (2004) er mellom dei som har gjort teoretiske studiar av  når og kvar 
journalistar blir profesjonaliserte og sosialiserte. Asp (2007) og Shoemaker og Reese 
(1996) har funne at journalistutdanninga berre er éin av fleire komponentar i den 
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profesjonelle forståinga til journalisten. I sin surveystudie av korleis 
journaliststudentar ved tre svenske journalistutdanningar ser på si framtidige 
profesjonelle rolle, peikar Hultén og Wiklund (2016) på at 
profesjonaliseringsprosessen startar tidleg i utdanningsløpet då studentane 
identifiserer seg med og approprierer dei profesjonelle journalistiske ideala. Dette blir 
sett på som ein sosialiseringsprosess der ein blir introdusert for sentrale verdiar som 
ligg til grunn for yrkespraksisen. Hanusch (2013) peikar på ein sekundær 
sosialiseringsprosess som skjer i møtet mellom studenten og redaksjonen. Vidare 
viser ein studie av Sanders et al. (2008) at studentane allereie før dei startar på 
utdanninga, viser ei felles forståing av rollene og praksisen i journalistikken. Sanders 
et al. (2008) skriv at «“[t]he effects of these cultural understandings of journalism, 
together with real-life experience of the media, may in fact be far more powerful in 
shaping attitudes and aspirations of future journalists than journalism education » (s. 
137). 
 
Ifølgje Donsbach (2014) er ikkje rolla til journalistutdanninga å byggje kompetansen 
til profesjonelle journalistar, men heller å vere ein nøkkel til å utvikle profesjonelle 
normer som eit ledd i framveksten av det han omtalar som ein kunnskapsprofesjon 
(knowledge profession), som han meiner er femdelt: 
A journalist should (1) possess a keen awareness of relevant history and current affairs, as 
well as analytical thinking, (2) have expertise in the specific subjects about which he or she 
reports, (3) have scientifically based knowledge about the communication process, (4) have 
mastered journalistic skills, and (5) conduct himself or herself within the norms of 
professional ethics. (s. 667) 
 
Isolert sett er ikkje desse kompetansane noko nytt, men Donsbach hevdar at dei i liten 
grad har vore inkorporerte samla i journalistutdanningane. 
 
Ein vesentleg del av forskinga som er gjord på journalistutdanningar, handlar om 
komparative studiar på tvers av land der ein har sett på motivasjonsgrunnlaget for å 
bli journalist og verdiar og haldningar i møte med jobben (Hovden, 2009; Mellado, 
2012; Nygren et al., 2010; Splichal & Sparks, 1994; Stigbrand & Nygren, 2013). 
Reviewet mitt syner at det er gjort forholdsvis lite forsking på tilhøvet mellom 
journalistutdanninga og arbeidslivet. Nygren (2016) hevdar at sentrale spørsmål her 
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er om utdanninga berre overfører ideala og dei eksisterande praksisane frå 
profesjonen til framtidige journalistar, eller om studentane òg har ei kritisk haldning 
og vilje til å endre journalistikken.  
 
Kva seier politiske dokument om overgangen frå utdanning til 
arbeidsliv? 
Overgangen frå utdanning til arbeidsliv er tematisert i fleire politiske dokument dei 
seinare åra. Det norske kvalifikasjonsrammeverket for livslang læring (NKR),3 som 
vart vedteke i 2011, skal vere med og sikre at denne overgangen skjer på ein måte 
som tydeleggjer kunnskapen og dugleiken som studenten tek med seg inn i 
arbeidslivet. Som ein reiskap for å oppnå dette innførte ein læringsutbyteskildringar, 
fyrst med innføringa av kvalifikasjonsrammeverket for høgare utdanning i 2009, 
seinare som ein viktig komponent i NKR i 2011.  
 
Læringsutbyteskildringane skal gjere konkret greie for kunnskapar, dugleikar og 
generell kompetanse, og i tillegg til å informere arbeidsgjevarar ved å vere eit 
dokumenteringsverktøy skal dei bidra til å sikre kvalitet og kvalitetsutvikling i 
studieprogramma og fungere som ei forventningsavklaring for aktuelle studentar. 
Kunnskap blir i Meld. St. 16 (2016-2017) «Kultur for kvalitet i høyere utdanning» 
definert som det å forstå teoriar, fakta, omgrep, prinsipp og prosedyrar, medan 
dugleikane er pragmatisk inndelte i kognitive, praktiske, kreative og kommunikative. 
Generell kompetanse blir av NOKUT (Lillehammer, 2014) forstått som «å kunne 
bruke kunnskap og ferdigheter på en selvstendig måte i forskjellige situasjoner 
gjennom å vise samarbeidsevne, ansvarlighet, og evne til refleksjon og kritisk 
tenkning i utdannings- og yrkessammenheng.» (s. 1). 
 
                                              
3 Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang læring (NKR) vart vedteke i 2011 og gjeld heile det norske 
utdanningssystemet. Dette skildrar kva slags kunnskap, dugleikar og generell kompetanse studentane skal ha etter fullført 
utdanning på ulike nivå, og er basert på Bologna-rammeverket (QF-EHEA) og Det europeiske kvalifikasjonsrammeverket 
for livslang læring (EQF). 
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For å sikre aktualiteten til studieprogramma ligg det mellom anna i Meld. St. 16 
(2016-2017) ei forventning om at læringsutbyteskildringane vert utforma i samarbeid 
med arbeidslivet, og dermed òg at det ligg føre ein kontinuerleg dialog med 
samfunns- og arbeidslivet. Dette er òg antyda i Meld. St. 18 (2012-2013), som 
oppfordrar til ein tydeleg kommunikasjon mellom arbeidslivet og akademia slik at 
utdanningsinstitusjonane kan bidra med den kunnskapen og kompetansen arbeidslivet 
treng. I tillegg til å gjere greie for dokumentasjonsprosessane og det tilhøyrande 
verktøyet i form av læringsutbyteskildringar, tematiserer Meld. St. 16 (2016-2017) 
læringa til studenten. Dette skjer gjennom ei oppfordring til meir studentaktive 
læringsformer som problembasert læring, case-basert læring, prosjektbasert læring og 
utforskande læring (s. 52). Bakgrunnen for dette er ynsket om å sikre meir 
djupnelæring, eit omgrep som òg er omhandla i andre politiske dokument som NOU 
2014:7 «Elevenes læring i fremtidens skole – Et kunnskapsgrunnlag». 
I NOU 2016:7 «Norge i omstilling – karriereveiledning for individ og samfunn» er 
overgangen frå akademia til arbeidsliv tematisert med bakgrunn i spørsmålet om 
korleis ein gjennom karriererettleiing kan sikre denne best mogeleg. Her blir det 
hevda at det i særleg grad er når ein er på veg ut av utdanninga, at behovet for 
kompetanse kring overgangar er størst (s. 162). Denne kompetansen består i evna til å 
skildre kompetansen og utdanninga ein har, og å sjå dei i høve til kompetansen som 
er etterspurd. Employability-omgrepet blir her brukt for å omgrepsfeste dei 
kompetansane ein nyutdanna student har, og som gjer studenten i stand til å 
imøtekome krava frå arbeidslivet. Employability blir i denne samanhengen forstått på 
to måtar: 1) evne til å tilpasse seg forventningar og krav, 2) handlingar som viser at 
individet fungerer i arbeid, både på kort sikt og over tid. Det blir vist til USEM-
modellen4, som beskriv employability på fire område: forståing, fagkompetanse, 
meistringstru og metakognisjon. Utgreiinga rår til at utdanningsinstitusjonane jobbar 
                                              
4 USEM står for understanding, skills, efficacy beliefs og metacognition. Knight og Yorke utvikla USEM-
modellen i 2003, og han består av fire komponenter som inngår i å vere «employable». Modellen utgjer eit 
rammeverk for å byggje employability inn i pensum/fagplanar. 
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målretta for å definere kompetanse- og læringsmål og å utvikle og styrkje desse hjå 
studentane (s. 166). Employability som omgrep er ikkje nytt og har lenge vore i 
omløp i sentrale politiske dokument (sjå t.d. EC, 2000; EC, 2003; EC, 2013a; EC, 
2013b; EUA, 2013). I forskingslitteraturen kring employability-omgrepet er ikkje 
omgrepet berre kopla til formell utdanning og læring, men blir òg brukt i samanheng 
med meir uformelle trekk ved læring. Dale og Bell (1999) hevdar i sin tonegjevande 
forskingsrapport «Informal Learning in the Workplace» at ein viktig del av eit 
individs employability er uformell læring, eit fenomen som står sentralt i min studie 
av journaliststudentar og nettjournalistar. I det følgjande blir det difor gjort kort greie 




Nick Shackleton-Jones, leiar for BBC-avdelinga for nettbasert og uformell læring, 
seier i eit intervju frå 2008: «I look for brilliance in one area – on the basis that this is 
usually readily transferable» (Lockwood, 2008). Læring som overføring av kunnskap 
kan forståast ut frå Reddy (1979) sin klassiske metafor kring kommunikasjon som 
transportering og kunnskapsakkumulasjon som eit resultat av tileigning (Sfard, 1998), 
men kan vanskeleg sjåast som ei tilstrekkeleg forklaring på læringsprosessane blant 
både journaliststudentane og nettjournalistane i mitt prosjekt. Tynjälä (2008, s. 12) 
hevdar i si arbeidsplassforsking at det er organiseringa av arbeidssituasjonen som 
utgjer konteksten og grunnføresetnadane for læring, men at det likevel er den 
gjensidige påverknaden mellom individet og arbeidsplassen som bestemmer 
læringsutbytet. På same måten kan ein seie at den verknaden ein har av læring i ulike 
kontekstar, både på arbeidsplassen og i utdanningsinstitusjonar, er tett knytt til dei 
ulike lærings-«modusane» ein utset seg for (Poell, 2013; Tynjälä, 2008). Desse 
«modusane» er formell og uformell læring, der sistnemnde òg kan omgrepsfestast 
som ikkje-formell (non-formal) læring (Eraut, 2000a; 2000b). 
Forsking av Bell og Dale (1999) og Enos, Thamm-Kehrhahn og Bell (2003) tyder på 
at brorparten av læringa i arbeidslivet er uformell og går føre seg i jobbkvardagen. 
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Uformell læring skjer ofte utan at folk er klar over det, og er ofte resultat av 
aktivitetar eller hendingar som ikkje er planlagde (Carter, 1995; Marsick & Watkins, 
1990a, 1990b). Vidare hevdar Marsick og Watkins (2001) at uformell læring skjer der 
det er eit behov, ein motivasjon og ei mogelegheit for læring. 
 
McCall, Lombardo og Morrison (1988), som forska på læring blant leiarar, 
rapporterte at tileigninga av dei fleste leiardugleikar primært var utvikla gjennom 
uformell læring. Garrick (1998) si forsking i byggindustrien og Boud (1999) sin 
studie av akademia viste at ein stor del av uformell læring skjer gjennom andre – på 
jobb. Dale og Bell (1999) skildra uformell læring som noko som skjer i 
jobbsamanheng, og som er knytt til individet og arbeidet og prestasjonane hans. Dei 
argumenterte for at slik læring ikkje er ein del av eit formelt utdanningsprogram eller 
læringsaktivitetar initierte av arbeidsgjevaren, men at uformell læring kan vere 
motivert av kvardagsaktivitetar og behov og kan gå føre seg gjennom samtalar og 
sosial interaksjon. Dette er noko som blir tematisert i dette prosjektet, særleg gjennom 
forskinga kring nettjournalistane. 
 
Enos et al. (2003) fann at leiarar lærte seg grunnleggjande leiardugleikar gjennom 
uformelle aktivitetar som interaksjon og observasjon av andre. Dette bidrog til å 
knyte meining til aktivitetane deira og lære nye dugleikar. Fuller et al. (2003) 
gjennomførte ein studie av ei rekkje arbeidsplassar, mellom anna ein frisørsalong, eit 
rekneskapskontor og ein bilforhandlar, og fann at uformell læring var ein del av den 
daglege praksisen og gjekk føre seg uavhengig av formell opplæring. 
 
Ifølgje Marsick og Watkins (2001) kan formell læring sjåast på som ei strukturert 
form for læring som hovudsakleg går føre seg i meir formelle klasseromsbaserte 
læringsmiljø ved utdanningsinstitusjonar. Beckett og Hager (2002) og Hager (2004a, 
2004b) ser på si side formell læring som eit fenomen plassert innanfor eit tradisjonelt 
pedagogisk rammeverk, basert på didaktisk interaksjon. I tillegg kan formell læring 
gå føre seg i arbeidslivet, men då som planlagde aktivitetar der læringa er intensjonal, 
og der ein har som mål å tileigne seg spesifikke typar kunnskap og kompetanse for å 
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utføre eit arbeid på ein betre måte eller meir effektivt (Manuti et al., 2015). Lohman 
(2006) tolkar uformell læring til å omfatte dei læringsaktivitetane som tilsette initierer 
på arbeidsplassen, som involverer fysisk, kognitiv og kjenslemessig innsats, og som 
resulterer i utvikling av profesjonell kunnskap og dugleikar. Garavan et al. (2002) har 
ei liknande forståing og seier at uformell læring er eit resultat av ei åtferdsendring 
som skjer på bakgrunn av prosessar som oppstår innanfor spesifikke organisatoriske 
kontekstar, og der det er fokusert på å tileigne seg eller assimilere ein integrert 
«pakke» med kunnskapar, dugleikar, verdiar og kjensler som kvar for seg i liten grad 
lèt seg operasjonalisere. Likevel meiner Marsick og Watkins (1997) i den sentrale 
artikkelen «Lessons from informal and incidental learning» at uformell læring kan 
konseptualiserast med bakgrunn i fire grunnleggjande prinsipp: 
 Kontekst: læring som skjer utanfor klasseromsbaserte utdanningskontekstar 
 Erkjenning: intensjonal/tilfeldig læring 
 Erfaring: praktiske erfaringar og vurderingar 
 Relasjonar: læring gjennom meister-lærling-tilhøve og samarbeid 
Marsick og Watkins (2001, s. 28) summerer i artikkelen «Informal and accidental 
learning», der dei har sett på fleire studiar kring uformell læring, dette fenomenet opp 
som 
 integrert i daglege rutinar 
 sett i gang av indre eller ytre press, behov, hendingar osb. 
 læring ein er lite medviten om 
 tilfeldig 
 [ein] induktiv prosess basert på refleksjon og handling 
 læring ein er kopla til gjennom andre 
 
Eliasson og Jaakkola (2016) hevdar at journalistiske dugleikar er noko ein tileignar 
seg gjennom ein prosess der ein både tek imot og produserer medieinnhald. Å bli 
eksponert for medieinnhald meiner Eliasson og Jaakkola bidreg til uformell læring og 
tileigning av taus kunnskap om korleis eit materiale blir presentert, og om 
journalistikken sin funksjon. Eliassen og Jaakkola viser til Hanna og Sanders (2007, 
2012), som peikar på at denne kunnskapen som ein tileignar seg uformelt, kan nyttast 
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som ein ressurs for å kunne ta på seg rolla som produsent av medieinnhald. Dette er 
interessant og peikar på sider ved intensjonaliteten i læringa, men det er eit særleg 
problem at omgrepa uformell læring og taus kunnskap i liten grad blir problematiserte 
eller nyanserte. 
 
Marsick et al. 2008 har gjort forsøk på å nyansere og refererer til tilfeldig læring 
(incidental learning) som eit konsept underordna uformell læring. Dei forstår dette 
som eit biprodukt av ein bestemt aktivitet og rettar i særleg grad søkjelyset mot 
skilnaden mellom intensjonell og ikkje-intensjonell læring og mot det sentrale ved 
taus kunnskap (Marsick & Watkins, 2001; Marsick et al., 2008). Det er gjort fleire 
empiriske studiar av tilfeldig læring. Astin (1977) observerte at universitetsstudentar 
lærte gjennom tilfeldig læring berre ved å vere til stades på campus og samhandle 
med lærarar og medstudentar. I ein liknande studie fann Mealmann (1993) at ikkje-
intensjonell læring gjennom interaksjon og personlege opplevingar spela ei viktig 
rolle som ein del av studentane si generelle erfaring. Cahoon (1995) sin studie av 
dataindustrien konkluderte med at læring i arbeidssamanheng skjer i jobbrelaterte 
kvardagsaktivitetar og bidreg til ein sosialiseringsprosess som igjen kjem læringa på 
arbeidsplassen til gode. Han fann at tilfeldig læring ved hjelp av datamaskiner 
gjennom coaching og problemløysing var viktigare for jobbprestasjonane enn formell 
opplæring. På same måten viste Van den Tillaart, Van den Berg og Warmerdam 
(1998) si forsking i prenteverksbransjen at arbeidstakarane klarte å utvikle 
kunnskapar vidare gjennom problemløysing og assistanse frå meir erfarne 
medarbeidarar.  
 
Studiar har synt at tilfeldig læring omfattar læring gjennom samtalar (Van den 
Tillaart et al., 1998), observasjon, repetisjon, sosial samhandling (Cahoon, 1995) og 
problemløysing (Kerka, 2000). Callahan (1999) refererer til intervjuobjekta i 
forskinga si, som omtalar tilfeldig læring som «karma in the walls and halls», med 
andre ord noko som sit i veggane. På same måte meiner Marsick og Watkins (2001) 
at tilfeldig læring er alltid til stades og «sterkt påverka av dei sosiale og kulturelle 
normene til andre» (s. 31, mi omsetjing). Dette finn ein òg att i forskinga til 
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Gravengaard og Rimestad (2016), som ser på læring blant journaliststudentar i 
praksis som ein prosess der ein blir sosialisert inn i eit praksisfellesskap, og der 
læringa skjer innanfor eit rammeverk med læringsprosessar som gjerne er uformelle 
og diffuse, og der kunnskapen er implisitt. 
 
Eraut (2000; 2001) går eit steg vidare i sin analyse av uformell læring og skisserer tre 
ulike læringsmodusar basert på individets intensjonalitet i læringsprosessen. Eg går 
nærare inn på dette i presentasjonen av dei teoretiske perspektiva i kapittel 2, så her 
vil eg nøye meg med å vise kort til Eraut si konseptualisering av uformell læring. Han 
skil mellom implisitt (implicit), reaktiv (reactive) og intensjonell (deliberative) 
læring. Intensjonell læring kan skildrast som medviten uformell læring der ein har 
sett av tid til læringsaktiviteten. Implisitt læring kan sjåast på som å tileigne seg 
kunnskap som er uavhengig av medvitne forsøk på å lære, og der ein som individ i 
liten grad er medviten om kva det var ein lærte (Eraut, 2000; Reber, 1993). Reaktiv 
læring kan ifølgje Eraut sjåast på som situasjonar der læringa er eksplisitt, men skjer 
som ein respons på nylege, samtidige eller nært føreståande situasjonar der ein ikkje 
har planlagt læring i utgangspunktet (Eraut, 2000, s. 115). Med dette introduserer 
Eraut tydeleg tidsdimensjonen i uformell læring og framhevar denne som ein sentral 
del av einskilde sider ved uformell læring, men hevdar samstundes at hendingar og 
læring ikkje nødvendigvis treng å skje parallelt. Han er oppteken av korleis timinga 
av læringsstimulusen påverkar innlæringa av ulike typar kunnskap, både taus og 
eksplisitt. 
 
Når det gjeld den akademiske behandlinga av omgrepet uformell læring, ser ein tilløp 
til eit perspektiv på dette hjå John Dewey (1859–1952), som peikar på at det 
potensielt kan skje læring gjennom utforsking, kritisk tenking og refleksivitet når eit 
individ møter usikre situasjonar (Dewey, 1933). Denne tanken har blitt utforska, 
vidareutvikla og rekonseptualisert gjennom tidene. Omgrepet skal behandlast nærare i 




Gjennom dei siste tiåra har arbeidsplassen som arena for læring vorte sett på som 
legitim med omsyn til å tileigne seg nye dugleikar og kunnskapar. Forskarane er 
einige om at arbeidsplassen utgjer ein viktig arena for læring (sjå Beckett & Hager, 
2002; Boud & Middleton, 2003; Hager, 2001). Samstundes er det utvikla ei rekkje 
forståingar og definisjonar som gjer at læring på arbeidsplassen som omgrep er 
vanskeleg å gripe grunna ulike tolkingar av fenomenet. Hager (1998) skildrar læring 
på arbeidsplassen som mangtydig, og Spencer (2002) hevdar at «much of the rethoric 
proclaiming the virtue of workplace restructuring seldom matches workplace reality» 
(s. 298). Slik sett er omgrepet under press og utfordra av utdanningsforsking 
(Boreham & Morgan, 2004).  
 
Eit viktig aspekt ved utfordringane som er nemnde ovanfor, er korleis læring som 
omgrep vert forstått av yrkesutøvaren og organisasjonen han er ein del av. Grunnen 
til at læring vert oppfatta så ulikt, er ifølgje Hager (2001) at omgrepet er brukt i svært 
mange og ulike kontekstar og kan vere eit produkt, ein prosess eller begge. Sett på 
bakgrunn av dette er ikkje livslang læring nødvendigvis knytt til formelle 
læringsaktivitetar, men vel så mykje til uformell og tilfeldig læring (Hager & 
Halliday, 2006; Marsick & Volpe, 1999).  
 
Livingstone (2001) refererer i sitt paper «Adults’ informal learning: Definitions, 
findings, gaps and future research» til ei rekkje studiar, hovudsakleg surveybaserte, 
kring uformell læring blant vaksne frå 1960-talet fram til tusenårsskiftet. Livingstone 
(1999, 2001) gjennomførte i tidsrommet 1998–2000 ein kanadisk survey med 
påfølgjande djupneintervju med eit utval av informantane kring uformell læring i 
utdanning, vidareutdanning og samanhengar utanfor akademia. Resultata syner at 
uformell læring skjer gjennomgåande i utdanning, arbeidsliv og andre kontekstar i dei 
fleste sitt liv.  
 
Studiane som er presenterte i dette litteratur-reviewet, har på ulike måtar bidrege med 
nye perspektiv og verdifull kunnskap for praksisfeltet og vidare forsking på høvesvis 
uformell læring og utvikling av journalistikk som yrke. Litteratur-reviewet avdekkjer 
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likevel at det er lite forsking på den direkte koplinga mellom korleis journalistar lærer 
og korleis dei utviklar eigen profesjonalitet i møtet med utdanning og praksis. Det er 
gjennom å undersøkje dette nærare eg meiner at ein vil få djupare innsikt i prosessane 
kring tileigning av kunnskap gjennom uformell læring, noko prosjektet mitt kan bidra 
med ved å rette søkjelyset mot rammefaktorane for denne forma for læring. 
Samstundes må det takast nokre atterhald til denne litteraturgjennomgangen, særleg 
fordi han er utført i to syklusar med litt ulike framgangsmåtar, og delvis fordi 
journalistutdanninga er i sterk omvelting, både utdanningsmessig og forskingsmessig. 
Dette hadde vore interessant å sjå nærare på, men både på grunn av tidskonteksten for 
studien (2006–2007) og rammene for doktorgradsprosjektet har det vore naudsynt å 
gjere nokre val undervegs for å kunne sluttføre dette arbeidet. Det inneber ei 
avgrensing i litteratur-reviewet som lesaren kan vere merksam på. 
 
1.3  Problemstilling og forskingsspørsmål 
Diskursen om uformell læring er samansett og mangfaldig. Ein ser ulike forståingar 
av omgrepet, både tilnærmingar med spesifikke fokus og andre med breiare oversyn, 
tilnærmingar med individfokus og andre med kollektivt fokus. I nordisk og 
internasjonal samanheng har det dei seinare åra vore auka forskingstrykk og 
tiltakande diskusjon kring journalistfagleg kunnskap og læring i arbeidsliv og 
utdanning. Utdanningsinstitusjonane har stått forholdsvis fritt til å definere innhaldet i 
og forma på journalistutdanningane. Med dette som grunnlag har målet med denne 
studien vore å forske fram kunnskap om korleis journaliststudentar utviklar praktisk 
kunnskap gjennom utdanning og praksis, og korleis nettjournalistar lærer gjennom 
sitt daglege virke. Med bakgrunn i dette er denne problemstillinga formulert: 
Kva kjenneteiknar journalisten sine læringsprosessar, og kva har dette å seie 
for utvikling av journalistfagleg kunnskap? 
Den overordna problemstillinga er belyst gjennom desse tre forskingsspørsmåla, som 
kvar for seg utgjer grunnlaget for tre artiklar: 
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1) Kva kjenneteiknar rammeverket for handling og læring i praksis, og kva har 
miljøet til den røynde journalisten å seie for utviklinga av journalistfagleg 
kunnskap?  
2) Kva rolle spelar kritisk refleksjon i den utviklinga den profesjonelle 
journalisten må gå gjennom, og kva har denne dugleiken å seie for utviklinga 
av praktisk kunnskap? 
3) Korleis forstår og brukar journaliststudentar sine praktiske erfaringar i 
læringsaktivitetar under utdanninga, og korleis kjem denne kunnskapen til 
uttrykk? 
Desse forskingsspørsmåla er behandla og svara på gjennom tre artiklar. Artikkel 1 
(Kronstad & Eide, 2015) baserer seg på empiri frå kvalitative intervju med 
nettjournalistar der temaet har vore rammevilkåra for handlingane og læringa deira. 
Den andre artikkelen (Kronstad, 2015) baserer seg på empiri innhenta gjennom eit 
feltarbeid ved bachelorstudiet i journalistikk ved Universitetet i Bergen og handlar 
om korleis studentane utviklar kritisk refleksjon, og korleis dei forstår dette 
omgrepet. Det same datamaterialet er nytta for å få kunnskap om korleis studentane 
brukar eigne erfaringar og eigen praktisk kunnskap under studiet. Dette har munna ut 
i artikkel 3 (Kronstad, 2014).  
 
1.4 Den vidare oppbygnaden av avhandlinga 
Avhandlinga er vidare bygd opp slik: 
Kapittel 2 gjev eit oversyn over det teoretiske fundamentet for avhandlinga. 
Kapittelet gjev ei innføring i sentrale omgrep som uformell læring, kritisk refleksjon 
og refleksivitet. 
Kapittel 3 omfattar det metodologiske grunnlaget for forskinga som er gjennomført. 
Her blir det vitskapsteoretiske utgangspunktet presentert saman med 
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forskingsmetodologiske tilnærmingsmåtar for datainnsamling og analyse. Kapittelet 
omfattar vidare ei drøfting av sterke og svake sider.  
I kapittel 4 blir funna frå det empiriske materialet presenterte med utgangspunkt i dei 
tre artiklane i avhandlinga. Kvar artikkel blir presentert i korte trekk. 
Kapittel 5 drøftar sentrale, utvalde funn. I dette kapittelet vert det trekt konklusjonar 
og reflektert kring implikasjonar for praksisfeltet og for vidare forsking. Til slutt 
kjem ein avslutningsdel der funna vert kondenserte til hovudtendensar som er 
identifiserte gjennom forskingsarbeidet. Her vert det trekt konklusjonar og gjort greie 
for implikasjonar og anbefalingar for vidare forsking. 
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Kapittel 2: Teoretiske perspektiv 
Teoriar i akademisk samanheng kan sjåast på som ein abstraksjon av praktisk 
kunnskap (og empirisk forsking) som ein nyttar for å underbyggje og som «linse» på 
komplekse praksisfenomen. På den andre sida veit vi at praktikarar ofte har hatt 
ynske om å omsetje praksiskunnskap i teori, noko som ikkje er enkelt sidan 
anekdotiske bevis sjeldan er nok til å generere ny teori. Ein står difor i fare for å 
kome skeivt ut fordi dei to områda har ulike tradisjonar, ulike omgrep, ulik sjargong 
osb., noko som har gjort den eine skeptisk til å overlate seg til den andre. Grounded 
theory er noko som reint metodologisk sett prøver å «byggje bru» over denne 
dikotomien, og fleire av artiklane i denne avhandlinga har grounded theory-inspirerte 
forskingsdesign. På denne måten har mine val av teoretisk perspektiv hatt 
metodologiske implikasjonar og vice versa. Dette fører til eit meir pluralistisk syn 
som går ut på at teori og praksis representerer ulike typar kunnskap som kan bidra til 
ei komplementær innsikt som gjer det lettare å forstå røyndomen slik han opptrer i all 
sin kompleksitet i dei empiriske artiklane mine.  
Det er òg viktig å få fram at det på bakgrunn av dette – reint epistemologisk – ikkje 
vert lagt til grunn ei teorideterministisk tilnærming for å «teste ut» ein spesiell teori, 
men at avhandlinga har ei meir eksplorativ og iterativ teoritilnærming, noko 
problemstillinga «Kva kjenneteiknar journalisten sine læringsprosessar, og kva har 
dette å seie for utvikling av journalistfagleg kunnskap?» tek høgd for. Dei teoretiske 
perspektiva er kopla til og tek mål av seg til å underbyggje empiriske funn for å skape 
større heilskap og betre forståing av målet og forskingsspørsmålet til studien. Det vert 
nytta teoritriangulering fordi det er naudsynt å ha fleire teoretiske inngangar for å 
kunne analysere empirien skikkeleg og svare på forskingsspørsmålet. Ei slik teoretisk 
posisjonering kan ha som føremål å verifisere om der er konvergens (samsvar mellom 
empirisk funn og bakanforliggjande teori), inkonsistens (noko ulikskap mellom funna 
og bakanforliggjande teori) eller kontradiksjon (motstrid mellom funna og 
bakanforliggjande teori). 
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I dette kapittelet blir det gjort greie for det teoretiske fundamentet som avhandlinga er 
bygd på. For det fyrste er målet med dei teoretiske perspektiva å kaste lys over 
problemstillinga og funna som er gjorde på bakgrunn av forskingsspørsmåla som er 
formulerte i førre kapittel. For det andre har teorien i dette prosjektet tenkt til å 
byggje eit fundament som analysen kunne kvile på, og har fungert som eit kompass 
for å navigere i eit komplekst empirisk materiale. 
Den urøynde journalisten har ei tilsynelatande formidabel utfordring i møte med det 
profesjonelle arbeidslivet. Han skal kunne orientere seg i eit komplekst informasjons- 
og medielandskap, samstundes som han skal vareta sin journalistiske integritet ved å 
halde analytisk avstand. Dette inneber blant anna å vere i stand til å stå i rolla som 
samfunnets vaktbikkje, øve opp og utøve det kritiske blikket og vite noko om å finne, 
skape og formidle gode saker. I tillegg skal journalisten samhandle med ein profesjon 
der kjenneteikna på den gode journalisten ofte blir formulerte i omgrep som 
vanskeleg lèt seg operasjonalisere i form av klåre kriterium. Det å ha ein god penn er 
eit kriterium ein lett kan ta stilling til, men omgrep som journalistisk teft, 
ryggmergsrefleks og kritisk sans kan vere vanskelege å formalisere og 
operasjonalisere gjennom formell utdanning eller i arbeidslivet. Spørsmålet om kva 
kunnskap dette krev, står sentralt i denne avhandlinga, men det kan allereie no vere 
rimeleg å påstå at det ikkje er eit spørsmål som det finst eit eintydig svar på. Som ei 
avgrensing av avhandlinga har eg valt å sjå på rammeverket for handling og læring i 
praksis, kva rolle kritisk refleksjon spelar i den utviklinga den profesjonelle 
journalisten må gå gjennom, kva denne dugleiken har å seie for utviklinga av praktisk 
kunnskap,  korleis journaliststudentar forstår og brukar sine praktiske erfaringar i 
læringsaktivitetar under utdanninga, og korleis denne kunnskapen kjem til uttrykk.  
Den praktiske og uformelle karakteren til journalistisk praksis er interessant fordi han 
kan observerast både i utdanningskonteksten og i det praktiske arbeidslivet til dei det 
er fokusert på i denne avhandlinga, nemleg nettjournalisten og journaliststudenten. 
For at den vidare drøftinga av det uformelle ved journaliststudenten og journalisten si 
læring skal bli lettare å forstå, vil eg difor presentere perspektiv på praktisk kunnskap 
samanlikna med teoretisk kunnskap. Vidare vil eg belyse sentrale teoretiske 
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perspektiv på uformell læring for å spisse forståinga av kva refleksjon, kritisk 
refleksjon og refleksivitet er i denne avhandlinga. Til slutt gjer eg greie for grunnlaget 
for å diskutere tilhøvet mellom teori og praksis sett på bakgrunn av overgangen frå 
utdanning til arbeidsliv.  
Føremålet med denne teoridelen er å binde saman, utdjupe og nyansere dei teoretiske 
perspektiva eg har nytta i artiklane, for å gje eit tydelegare bakteppe å lese dei mot. 
Med sikte på dette vil eg drøfte ulike forståingar av fenomena praktisk og teoretisk 
kunnskap, uformell læring og refleksjon. Samstundes skal dette teorikapittelet setje 
søkjelyset på sentrale teoretiske bidrag som blir nytta i drøftinga av funna i 
forskingsprosjektet. 
 
2.1 Praktisk kunnskap og tilhøvet denne har til teoretisk 
kunnskap 
I dette underkapittelet tek eg sikte på å sirkle inn og drøfte kva omgrepet ‘praktisk 
kunnskap’ betyr, og vidare drøfte relasjonen mellom praktisk og teoretisk kunnskap. 
Basil Bernstein si kunnskapsforståing blir kopla på for å kunne gje eit meir nyansert 
bilete av samanhengen mellom vitskapleg kunnskap og kvardagskunnskap. Vidare 
blir det gjort greie for den tause dimensjonen ved praktisk kunnskap. 
 
Frå 1950-talet og utover har fleire teoretikarar, til dømes Bernstein, Arendt, Gadamer 
og seinare Flybjerg, aktualisert og diskutert den praktiske kunnskapen, gjerne med 
utgangspunkt i aristoteliske omgrep (Grimen, 2008). Vidare i dette kapittelet vil eg ta 
utgangspunkt i Aristoteles og skildre og drøfte ulike forståingar av kva praktisk 
kunnskap er, for til slutt å vise korleis denne kunnskapsforma blir forstått i denne 
avhandlinga.  
Slik det vart innleidd med i denne avhandlinga, har den vitskaplege forskinga på 
praktisk kunnskap hatt ei sterk utbreiing dei tre siste tiåra. På bakgrunn av dette kan 
det vere nyttig å gå lenger attende for å få eit perspektiv på grunnlaget for tilhøvet 
 42 
mellom teoretisk og praktisk kunnskap. For å føregripe presentasjonen av funna som 
kjem seinare i avhandlinga, vert det gjennom ordbruken blant både 
journaliststudentane og nettjournalistane gjeve inntrykk av at det er rita opp eit meir 
eller mindre markant skilje mellom teori og praksis, der den praktiske kunnskapen 
kan synast å ha forrang framfor teoretisk kunnskap. For å forstå dette skiljet og 
samstundes skissere kvifor teori bør behaldast, vil eg gå attende til korleis Aristoteles 
såg på kunnskap. Aristoteles skil mellom kunnskapsomgrepa episteme, tekhne og 
phronesis. Episteme forstår Aristoteles som å vite at, slik tilfellet er med vitskapleg 
kunnskap, medan tekhne handlar om konkrete dugleikar, å vite korleis. Phronesis 
viser til den praktiske klokskapen til å vite når. Desse omgrepa gjev eit nyttig 
perspektiv på kunnskap, men for å nyansere det problematiske i å dra skarpe 
demarkasjonsliner mellom teori og praksis kan det vere nyttig å gå eit steg vidare. 
Eikeland (2006) viser til den kunnskapen ein tileignar seg gjennom erfaring, med det 
aristoteliske omgrepet empeiria. Dette er ei praktisk kunnskapsform der ein gjennom 
eksperimentering kan opne for fleire kunnskapsformer som khresis, poiesis, praxis og 
theôria. Khresis (evner og prosedyrar for å nytte noko) og poiesis (produkt av 
handlingar) inngår i tekhne. Både khresis og poiesis bidreg til ei forståing av korleis 
ein som individ stiller seg til verktøya ein brukar, og korleis ein plasserer seg i høve 
til det ein produserer. 
Medan poiesis handlar om produktet av handlingar, altså det som er attraktivt å 
produsere, kan ein sjå på praxis som både ei orientering i djupna og ein type 
perfeksjon som omfattar fortolking og vurdering basert på perfeksjon. Når ein vidare 
legg til etiske vurderingar i vurderingane, har ein med phronesis å gjere, altså praktisk 
klokskap. Denne kunnskapsforma er knytt til theôria som handlar om innsikt. For å 
lette forståinga av theôria ytterlegare vil det vere nyttig å setje det opp mot theôrêsis. 
Theôrêsis er det ein kan forstå som teoridelen i dikotomien mellom teori og praksis, 
som omfattar vitskap i form av ytre, observerbare eigenskapar ved eit fenomen, 
medan theôria refererer til den kunnskapsforma som omfattar vitskap som koplar 
saman fenomen med den som veit, til dømes konstruksjonen av algoritmar som ei 
følgje av behandling og forståing av tal. Det eg her meiner å vise, er at teoriomgrepet 
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ikkje nødvendigvis kan forståast som lausrive frå praktisk kunnskap, og at det ber 
med seg ein idé om at  ein ved generell og unyansert motstand mot teori risikerer å 
miste innsikta (theôría) gjennom å forkaste vitskapleg teori (theôrêsis) (Eikeland, 
1997; Jamissen, 2011). 
Det kan lett oppfattast slik at det går eit skilje mellom teoretisk og praktisk kunnskap; 
at dei er to ulike kunnskapsformer. Grimen (2008, s. 82–84) hevdar likevel det kan 
finnast fleire fellestrekk ved formene, og at det kan la seg gjere å sjå praktisk og 
teoretisk kunnskap langs eit kontinuum. For å forstå dette brukar Grimen (2008, 
s. 71) omgrepet indeksering. Dette kan forståast slik at teoriar ikkje kan opptre 
lausrive frå praksis i form av situasjonane der kunnskapen blir brukt, og individet 
som innehar kunnskapen, og at teori peikar attende på praksis. Grimen meiner at 
kunnskap opptrer med merke som viser kvar han kjem frå, bruksområdet og kven 
som eig han, og såleis opptrer som indeksert. Kunnskapen blir såleis uttrykt i 
personavhengige handlingar, grunngjevingar og vurderingar som er bygde på 
kunnskap frå fleire felt. Grimen hevdar at ein på bakgrunn av ei langvarig drøfting av 
teori- og praksisomgrepet innan profesjonsstudia har bidrege med eit perspektiv som 
syner at teori og praksis er fleire ting, og at samanhengen mellom dei varierer mellom 
ulike vitskapstradisjonar. I empirisk-analytiske vitskapar har dette gjeve seg utrykk i 
teknologi, i historisk-hermeneutiske vitskapar i forbetra kommunikasjon og i 
frigjerande vitskapar i ein større grad av sjølvforståing og emansipasjon. Difor vil 
praksisomgrepet variere mellom dei ulike vitskapane. Grimen peikar på at ein i 
klientorienterte profesjonar som lækjaryrket baserer kunnskapen sin på element både 
frå teknologi, vitskapsfundert kunnskap og kommunikasjon samstundes. 
Journalistyrket kan med litt godvilje sjåast på same måten, då det i dag må liggje 
kunnskap om teknologiske verktøy og om det å formidle kompliserte sakstilhøve til 
grunn. Ein journalist må kunne syntetisere kunnskap på tvers av vitskapar og 
kombinere denne med kunnskap om kommunikasjon og formidling, samstundes som 
det må gjerast med eit auge for situasjon og samanheng. I dette perspektivet vil det 
såleis vere kunstig å setje eit skilje mellom praktisk og teoretisk kunnskap.  
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Grimen (1991, 2008) meiner at all kunnskap kan artikulerast, fordi ein viktig 
grunnpremiss for at noko skal kunne kallast kunnskap, er at ein skal vite noko om kva 
andre veit. Artikulasjon består ifølgje Grimen av både verbalisering og handling, og 
både praktisk og teoretisk kunnskap kan artikulerast. Grimen hevdar vidare at all 
kunnskap kan lærast, men at det eksisterer ulike læringsprosessar, både gjennom 
erfaring og gjennom meir medviten læringsinnsats. Vidare kan i utgangspunktet all 
kunnskap overførast mellom menneske når visse føresetnadar er oppfylte. Grimen 
meiner vidare at språket spelar ei viktig rolle både i teoretisk og praktisk kunnskap. 
Han hevdar at språket ikkje berre er avgrensa til å skildre ting eller formulere 
påstandar, men òg kan gje hint og instruksjonar om korleis ein kan gå fram. Det neste 
punktet som Grimen meiner er felles for praktisk og teoretisk kunnskap, er at 
kunnskap kan akkumulerast. Det kan skje gjennom ei utviding av allereie 
eksisterande kunnskapssystem, slik ein gjerne ser det innan naturvitskapen. Men det 
kan òg akkumulerast kunnskap som ikkje er representasjonar på same måten som ein 
finn i til dømes evidensbasert medisin (Grimen, 2008, s. 83). Det siste punktet som 
Grimen meiner er felles for praktisk og teoretisk kunnskap, er at all kunnskap skal 
kunne vere gjenstand for kritisk gransking. Verbalt fundamentert kunnskap kan 
møtast med kritikk dersom det ligg føre ein påstand som er feil, medan indeksert 
kunnskap kan møtast med ei vurdering av kvaliteten på utføringa. Spørsmåla kring 
dette kjem eg attende til seinare når eg ser nærare på taus kunnskap som fenomen. 
 
Bernstein si kunnskapsforståing 
Bernstein (1999, 2001) si forståing av kunnskap som tilhøyrande ein horisontal og ein 
vertikal diskurs kan vere eit utgangspunkt for å sirkle inn ei meir presis forståing av 
fenomenet praktisk kunnskap. Ein horisontal diskurs er karakterisert ved at praktisk 
kunnskap vert vektlagt og vidare tileigna gjennom møte med praktiske og lokale 
situasjonar. Eigenverdet til kunnskapen treng ikkje her nødvendigvis rettferdiggjerast 
gjennom språkleg argumentasjon eller bevis, men yter sitt bidrag gjennom handlingar 
(Grimen, 2008). Det kan vere utfordrande å omgrepsfeste elementa i denne 
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kunnskapen, då han i liten grad lèt seg artikulere. Den horisontale 
kunnskapsdiskursen omfattar kunnskap som er viktig med omsyn til korleis ein 
praktiserer eit yrke, til dømes journalistyrket, men som ikkje nødvendigvis er prega 
av koherens. Med dette meiner Bernstein at ein finn ulike praksisar ved ulike 
institusjonar og mellom meir eller mindre ulike yrkesutøvarar. Det som kan fungere i 
éin situasjon, vil ikkje nødvendigvis ha det same utfallet i ein annan. På denne måten 
kan kunnskapen karakteriserast som situasjonsavhengig. Bernstein refererer til det å 
tileigne seg denne kunnskapen som å utvikle eit sett strategiar eller det han omtalar 
som «repertoar» (Bernstein, 2000). Dette er eit sett kunnskapar om korleis ein 
fungerer i ulike sosiale eller praktiske samanhengar, som det einskilde individet sit 
inne med. Samstundes vil den horisontale diskursen ha eit potensial i form av det 
Bernstein omtalar som «reservoar» (Bernstein, 2000). Dette viser til den samla 
mengda av repertoar som eit fellesskap sit inne med. For å illustrere tilhøvet mellom 
dette omgrepsparet og journalistutdanninga kan den totale praksiskunnskapen blant 
utdannarar utgjere reservoaret, medan repertoaret kan skildrast som kunnskapen den 
einskilde journaliststudenten tileignar seg gjennom praksis. 
 
Der den horisontale diskursen er spesifikt handlingsbasert, står den vertikale 
diskursen ifølgje Bernstein (2000, 2001) fram som meir generell og formell. Innanfor 
vertikale diskursar finn ein to distinkte kunnskapsstrukturar: hierarkiske og 
horisontale kunnskapsstrukturar. Naturvitskapane er karakteriserte av ein hierarkisk 
struktur. Dette er ei form for kunnskap som ifølgje Bernstein (2000) «attempts to 
create very general propositions and theories, which integrate knowledge at lower 
levels» (s. 161), der abstraksjonsnivået aukar i takt med kunnskapsutviklinga. Til 
dømes kan ein uttrykkje spørsmålet om korleis kraft verkar på ein lekam, som F = 
ma, noko som omfattar omgrep som masse, stoff, tid, rørsle og akselerasjon og 
relasjonane mellom desse omgrepa. Hierarkisk strukturert kunnskap er noko som blir 
bygd over lang tid, og som er avhengig av sekvensiell progresjon og må kunne 
klassifiserast. Grunnlaget for å forstå abstraksjonane er avhengig av ei 
grunnleggjande forståing av elementa som abstraksjonane er eit uttrykk for. Som 
kontrast til dette finn ein den horisontalt strukturerte formelle kunnskapen, som 
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ifølgje Bernstein (2000) består av «specialised languages with specialised modes of 
interrogation» (s. 161). Ulike fagfelt, og gjerne også ulike paradigme innan einskilde 
fagfelt, har eigne kriterium for kva som er legitime tekstar, og også kva som er eit 
legitimt språk. Det som skil den horisontale kunnskapsstrukturen frå den hierarkiske, 
er at den fyrstnemnde ikkje er avhengig av den sekvensielle progresjonen for å kunne 
forståast eller tileignast. Det er dømes ikkje nødvendig ha ei klar forståing av 
boarkrigen for å forstå andre verdskrigen, då desse ifølgje Bernstein (1999) vil ha 
ulike «språk». Å ikkje kunne eit språk utelukkar ikkje at ein ikkje vil forstå andre 
språk, ettersom «språk» ikkje nødvendigvis byggjer på kvarandre (Bernstein, 1999). 
Såleis kan det la seg gjere å seie at hierarkisk strukturert kunnskap er reduserande i 
form av at ein byggjer stein på stein og syntetiserer, medan horisontalt strukturert 
kunnskap utvidar eller mangfaldiggjer (Young & Muller, 2007). 
 
Den vertikale diskursen omfattar ekspertkunnskap og lèt seg i større grad enn den 
horisontale uttrykkje språkleg. Dersom praktisk kunnskap blir mediert gjennom 
handlingar og kulturelle reiskapar meir enn gjennom språkleg kommunikasjon 
(Grimen, 2008; Säljö, 2001), kan resultatet bli at kunnskap i ein horisontal diskurs 
fort unndreg seg kritisk behandling gjennom vurderingar, refleksjon eller diskusjonar 
og kan få status som noko som er «teke for gitt». Dette er problematisk og vert 
utfordra av føresetnaden som Grimen stiller opp om at kunnskap ikkje er kunnskap 
utan at han i ei eller annan form kan artikulerast. I det følgjande vil eg difor gjere 
greie for kunnskap i taus form. 
 
Praktisk kunnskap som taus 
Praktisk kunnskap er ein type kunnskap som kan sjåast på som uttrykt i og gjennom 
handling som ein respons eller eit svar på krav frå utfordringar som journalisten og 
andre yrkesutøvarar erfarer. Praktisk kunnskap er ifølgje Schön (1983) aldri 
fråverande i handlingar; han er til stades i alle situasjonen og fungerer som ein 
føresetnad for å kunne respondere på eit problem eller eit sakstilhøve. Praktikaren må 
nødvendigvis innrette seg etter situasjonen og menneska som er innblanda, og bruk 
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av kunnskap basert på teknisk rasjonalitet er utilstrekkeleg (Schön, 1983). 
Handlingane til erfarne og kyndige praktikarar er noko meir enn å anvende teoriar på 
praktiske og ofte usikre situasjonar. Ifølgje Schön (1983) kan ikkje prosessen med å 
gjere usikre, unike situasjonar kontrollerbare og sikre løysast gjennom teknisk 
rasjonalitet. Dette er fordi teknisk rasjonalitet ikkje kan ta høgd for dugleiken og 
dynamikken til profesjonelle praktikarar. Det er i tvitydige og usikre situasjonar at 
praktisk kunnskap kjem i spel, ifølgje Schön. Journalistar kan ofte vurdere og avgjere 
spørsmål på grunnlag av eit rasjonale der dei ikkje maktar å verbalisere eller 
reflektere direkte over teoriane eller reglane dei baserer vurderingane eller avgjerdene 
på. Dette dreiar seg om kunnskap i handling og viser til at «There are actions, 
recognitions, and judgements which we know how to carry out spontaneously; we do 
not have to think about them prior to or during their performance» (Schön, 1983, 
s. 54). Ein er ikkje medviten om at dei er lærte, fordi dei ifølgje Schön er 
internaliserte i kjenslene vi har for handlingane. 
 
Innanfor det konstruktivistiske læringsparadigmet skil ein tradisjonelt mellom læring 
som tileigning og læring som deltaking (Sfard, 1998). Forskingslitteraturen kring 
profesjonsteori og utvikling av ekspertise før 1990 har ifølgje Lahn og Jensen (2008) 
i særleg grad teke utgangspunkt i den fyrste metaforen, og dette finn vi att i arbeida til 
Schön (1983) og Dreyfus og Dreyfus (1986). Dreyfus og Dreyfus (1986) hevdar det 
ikkje lèt seg gjere å overføre ekspertkunnskap frå eit individ til eit anna gjennom 
verbal artikulasjon. Modellen deira over utviklinga frå novise til ekspert syner korleis 
noviser tileignar seg erfaringar gjennom øvingar og går gjennom ein omfattande 
treningsprosess der dei vert sette i stand til å gjennomføre handlingar utan nærare 
analysar. Kuhn (1962, s. 44) omtalar i «The Structure of Scientific Revolutions» at 
yrkeskunnskap er ein type «kunnskap som er lært gjennom øving og [som] ikkje kan 
formulerast uttrykkeleg». Følgjer ein Kuhn sine tankar, impliserer dette at denne 
kunnskapen er lært gjennom erfaring og – som også Dreyfus og Dreyfus (1986) peika 
på – ikkje kan artikulerast verbalt. Kjell s. Johannesen (2013) viser til Wittgenstein 
sitt verk «Philosophische Untersuchungen» frå 1937, der Wittgenstein sette fram ein 
kritikk av det utsegnsorienterte kunnskapsidealet. Wittgenstein stiller her følgjande 
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spørsmål:  
Samanlikn det å vite og det å seie: 
- Kor mange meter høgt er Mont Blanc? 
- Korleis blir ordet «spel» brukt? 
- Korleis kling ein klarinett? 
Oppgåva har til hensikt å illustrere at tilhøvet mellom det å vite noko og det å seie 
kva ein veit, er prega av kompleksitet. Kunnskapen om kva eit spel er, kjem ifølgje 
Johannessen til uttrykk på mange ulike måtar, mellom anna gjennom kompetent 
deltaking i ulike spel, i verbale og ikkje-verbale reaksjonar på andre sine 
spelaktivitetar, i døme ein brukar når ein skal lære eigne born kva eit spel er, og så 
bortetter. Johannessen hevdar vidare at «vår evne til å danne velformede setninger 
står på ingen måte i noen særstilling» (s. 146). Å vite kva eit spel er, viser seg 
primært gjennom speledugleikar, og såleis vil ifølgje Wittgenstein det å beherske eit 
omgrep primært gje seg uttrykk i handlingar, og på denne måten kan det ta form av 
dugleikskunnskap. Kunnskap om høgda på Mont Blanc lèt seg lett uttrykkje verbalt 
og kan såleis karakteriserast som påstandskunnskap. Å vite noko om klangen i ein 
klarinett fordrar ifølgje Johannessen at ein må erfare klangen, og at vi såleis snakkar 
om ein fortrulegheitskunnskap. Dette kan vere ein nyttig måte å sjå tilhøvet mellom 
eksplisitt og taus kunnskap på.  
 
Taus kunnskap som omgrep er problematisk og kan forståast på ulike måtar. Polanyi 
(1967) hevda i verket «The tacit dimension» at «ein kan vite meir enn ein kan 
fortelje» (s. 16). Dette betyr at det er ei form for kunnskap som er taus og ikkje kan 
uttrykkjast direkte gjennom ord. Det som er problematisk ved bruken av omgrepet 
taus kunnskap, er at det blir forstått på ulike måtar, og at det hjå Polanyi vil vere 
viktig å skilje tacit knowing frå tacit knowledge (Grene, 1977; Mathisen, 2007; 
Neuweg, 1999). Ein måte å forstå taus kunnskap på er å karakterisere det som ein 
type kunnskap som ikkje kan verbaliserast. Hjå Polanyi består taus kunnskap både av 
eksplisitte kunnskapselement og meir tause element. Rolf (2004) meiner ein hjå 
Polanyi kan forstå tacit som stillteiande og ikkje direkte som taus. Eg forstår det slik 
at det i dette ligg at taus kunnskap inneber at noko er stilleteiande, men ikkje, om ein 
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skal følgje Grimen (2008), ligg utanfor det som kan artikulerast. Både Polanyi og 
Wittgenstein hevdar på sine måtar at det vil finnast kunnskap som ikkje kan 
uttrykkjast språkleg. Rolf (1991, s. 36) hevdar at «[f]ör Polanyi finns alltid någon 
osagd kunskap kvar, för Wittgenstein finns det någon kunskap som aldrig kan 
utsägas». Det kan ifølgje Grimen (2008) vere fleire grunnar til at ein veit meir enn ein 
kan uttrykkje gjennom ord. Det kan vere slik at normer og reglar som ligg til grunn 
for ein profesjon, kan setje grenser for kva som kan seiast. Ein annan grunn kan vere 
at den tause kunnskapen som blir brukt for å gjennomføre ei handling eller ein 
operasjon, ikkje kan formulerast under handlinga utan at handlinga eller operasjonen 
tapar seg i verdi. Den tredje grunnen kan vere at kompleksiteten i kunnskapssystemet 
til ein profesjonsutøvar gjer det vanskeleg å verbalisere kunnskapen, og at det ligg 
føre kunnskap som det i ingen eller liten grad har vore reflektert over. Slik sett vil det 
gjerne vere ulike og samanfallande grunnar til at kunnskap ikkje kan verbaliserast 
eller vert artikulert direkte på andre måtar.  
 
Ifølgje Polanyi kan taus kunnskap skildrast som ei frå/til-rørsle gjennom omgrepa 
proksimal og distal kunnskap. Proksimal kunnskap består av einskilde, spesifikke 
detaljar eller delar av ei handling som i seg sjølve ikkje er rekna for å vere viktige. I 
motsetnad til dette står distal kunnskap, som er sjølve målet eller hovudårsaka til at ei 
handling har vorte initiert. Polanyi viser tilhøvet mellom omgrepa med dette dømet i 
artikkelen «Tacit knowing: Its bearing on some problems of philosophy»: 
The skillful use of a tool actually identifies it to an important extent with our own body. The 
rower pulling an oar feels its blade tearing the water; when using a paper-knife we feel its 
edge cutting the pages. The actual impact of the tool on our palm and fingers is unspecifiable 
in the same sense in which the muscular acts composing a skillful performance are 
unspecifiable; we are aware of them in terms of the action our tool performs on its object, 
that is, within the comprehensive entity into which we integrate the effective use of a tool. 
The same is true of a probe used for exploring a cavity or a stick by which a blind man feels 
his way. The impact made by a probe or a stick in our fingers is felt at the tip of the probe or 
stick, where it hits an object outside, and in this sense the probe or stick is integrated to our 
fingers that grasp it. (Polanyi, 1962, s. 604) 
 
Den fysiske verknaden som stokken har i handa til mannen, gjev isolert sett inga 
meining, men for den kyndige brukaren sørgjer desse impulsane for at den blinde får 
eit inntrykk av omgjevnadane som gjer han i stand til å orientere seg. Den overordna 
kunnskapen om bruken av blindestokken er distal. Omgrepa proksimal og distal kan 
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tene som analytiske omgrep for å skildre spesifikke handlingar (proksimale) som 
inngår i studentane sitt arbeid med oppgåver og korleis desse bidreg til å evaluere 
verdien av ei nyhendesak. 
 
Polanyi sin kunnskapsteori kan seiast å vere verdifull på fleire måtar. For det fyrste 
kan kunnskap forståast som nært knytt til aktivitet. Samstundes er 
kunnskapsomgrepet til Polanyi mangfaldig gjennom at det inneheld både språklege, 
kulturelle og kroppslege element. Vidare ser Polanyi kunnskap som i stadig rørsle frå 
og til, der både kunnskapen og den som skapar kunnskapen, er i kontinuerleg endring. 
 
Dreyfus og til dels Polanyi byggjer modellane sine over taus kunnskap på at 
kunnskapen er kroppsleggjord. Dreyfus byggjer ifølgje Collins og Evans (2007, s. 78) 
tenkinga si på det einskilde individet, noko dei stiller seg kritisk til på bakgrunn av 
ein tanke om at ekspertise er plassert i ei sosial gruppe. Der Dreyfus omtalar taus 
kunnskap som kroppsleggjord, foreslår Collins omgrepet somatisk taus kunnskap. 
Vidare hevdar Collins (2010) at det er ein vesentleg mangel ved Dreyfus og Dreyfus 
sitt perspektiv på taus kunnskap at dei i liten grad skil mellom ulike typar taus 
kunnskap, og at ei nyansering som eg skal presentere nedanfor, kan tene som eit 
korrektiv til noko av den individualistiske tenkinga som pregar både Dreyfus og 
Polanyi sine perspektiv. Collins (2010) meiner å kunne skilje mellom tre former for 
taus kunnskap: relasjonell, kollektiv og somatisk taus kunnskap. Bakgrunnen for dette 
handlar ikkje berre om ynsket om å nyansere mellom ulike tause kunnskapsformer, 
men òg om å vite noko om kva som gjer det vanskeleg å gjere taus kunnskap 
eksplisitt. Collins er i liten grad oppteken av korleis dei ulike kunnskapsformene vert 
lærte. 
 
Relasjonell taus kunnskap er ein type kunnskap som kan gjerast eksplisitt, men der 
det i utgangspunktet ikkje blir sett på som nødvendig å gjere dette med tanke på tids- 
og ressursbruk. Collins meiner at sidan denne typen taus kunnskap «lett» kan gjerast 
eksplisitt, kan han karakteriserast som svak. Somatisk taus kunnskap handlar om 
kunnskap som hovudsakleg sit i kroppen eller hjernen til mennesket, men som òg kan 
 51 
gjerast eksplisitt. For å syne det sistnemnde kan ein dra fram Polanyi sitt døme med 
sykling, der han meiner ein kan sykle utan at ein kan seie korleis ein gjer det, og 
Dreyfus sin kritikk av grensene for tenkjande datamaskiner. Collins hevdar at det er 
mogeleg å lage ei datamaskin som klarar å balansere ein sykkel, men at det vil vere 
umogeleg å sykle i trafikken. Bakgrunnen for dette er problem knytte til det 
kollektive, til dømes trafikkreglane, som fordrar ein type taus kunnskap eg skal gjere 
nærare greie for nedanfor. Likevel har datamaskina isolert sett dei somatiske 
føresetnadane for å kunne sykle. Med bakgrunn i dette meiner Collins det kan la seg 
gjere å omforme somatisk taus kunnskap og gjere denne eksplisitt. 
 
Det som ifølgje Collins vil vere vanskeleg å gjere eksplisitt, er det han omgrepsfestar 
som «kollektiv taus kunnskap», eller det Smeby (2013, s. 20) omset til 
«interaksjonskunnskap». Dette perspektivet tek utgangspunkt i det Collins omtalar 
som «sosial kartesianisme». Collins skriv:  
The collectivity of brains is just a large-scale version of my brain (...). We can even say that 
the tacit knowledge that is associated with speaking language is located (...) in the collection 
of brains. (s. 132) 
 
Det Collins her peikar på, er eit kjernepunkt i forståinga hans av kvifor kollektiv taus 
kunnskap er så vanskeleg å gripe og gjere eksplisitt. Kunnskapen lèt seg i liten grad 
artikulere fordi han ligg i den kollektive hjernen som ein som individ står i eit 
avhengigheitstilhøve til gjennom sosialiseringa mellom menneske. Denne 
kunnskapen tileignar ein seg gjennom deltaking i sosiale fellesskap. Som Smeby 
(2010, s. 20–21) peikar på, er språk eit døme på dette, sidan det i her liten grad er 
tilstrekkeleg å følgje reglar og sosiale konvensjonar. Ein må òg kunne tilpasse seg 
den einskilde konkrete situasjonen, noko som fordrar ein type kunnskap som i liten 
grad lèt seg artikulere direkte, men som ein kan tileigne seg gjennom 
kommunikasjon. Tileigning av kollektiv taus kunnskap inneber etter mi forståing å 
tileigne seg ei skjønsmessig vurderingsevne som har sosiale føresetnadar. 
 
Collins bidreg med perspektiva sine til å gje eit meir nyansert bilete av taus 
kunnskap. Dette kan sjåast på som eit bidrag til ekspertiseforskinga, der fokuset på 
taus kunnskap er tydelegare enn i profesjonssosiologien, men det er òg eit perspektiv 
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som posisjonerer eksplisitt kunnskap nokså tydeleg i høve til taus kunnskap. Både 
relasjonell og somatisk kunnskap kan ifølgje Collins formidlast eksplisitt, til dømes 
gjennom høvesvis skriftleg og verbal kommunikasjon og praktiske øvingar og 
rettleiing. Om det er nødvendig å gjere denne kunnskapen eksplisitt eller ikkje, kan til 
dømes baserast på om det er viktig å setje han under kritisk gransking, slik Grimen 
(2008) meiner det er med alt som skal kunne kallast for kunnskap. Collins 
underspelar ikkje rolla til den eksplisitte kunnskapen, men meiner at den teoretiske 
kunnskapen utgjer eit viktig grunnlag for ekspertar (Collins & Evans, 2007). 
 
2.2 Uformell læring 
Uformell læring er saman med liknande og tilgrensande omgrep grundig forska på og 
konseptualisert gjennom ei rekkje studiar. Likevel er det tydeleg at det er behov for 
meir kunnskap om dette omgrepet i kontekstspesifikke kontekstar. Omgrepsbruken 
kring denne typen læring er i stadig rørsle, og det er ingen faste demarkasjonsliner 
mellom omgrep som ikkje-formell og uformell læring (Beckett & Hager, 2002; 
Billett, 2001; Colley, Hodkinson & Malcolm, 2002; European Commission [EC], 
2001; Hunt, 1986, Livingstone, 2001). Det eksisterer i dag ei stor mengd litteratur 









Tabell 1: Døme på behandling av uformell læring i forskingslitteraturen 
DØME PÅ BEHANDLING AV UFORMELL LÆRING I FORSKINGSLITTERATUREN 
Erfaringslæring (Dewey, 1938; Cell 1984; Kolb 1984) 
Kontekstuell læring (Zuboff,1988; Lave & Wenger, 1991) 
Aksjonsvitskap (action learning) (Lewin, 1947; Argyris & Schön, 1974) 
Uformelle og formelle vilkår for læring (Schön, 1983; Jarvis, 1987) 
Taus kunnskap (Polanyi 1967) 
Refleksjon og kritisk refleksjon (Mezirow, 1990; Boud, Keogh & Walker, 1985) 
Forbetra/auka uformell og tilfeldig læring (Brookfield, 1986; Marsick & Watkins, 1990a). 
 
Organisasjonen for økonomisk samarbeid og utvikling (OECD, 2005) set opp 
uformell læring, ikkje-formell læring (non-formal learning) og formell læring langs 
ein akse der formell læring blir referert til som læring innanfor institusjonelle rammer 
i form av utdanningsinstitusjonar, arbeidsplassar og vaksenopplæring. Ikkje-formell 
læring er omgrepet som skal skildre læringa som skjer gjennom program som ikkje 
vert evaluerte eller leiar fram mot ei form for sertifisering, medan uformell læring er 
eit resultat av daglege arbeids-, familie- eller fritidsaktivitetar. Sjølv om forsking og 
teoretisk konseptualisering kring uformell læring primært har fokusert på kontekstar i 
arbeidslivet, meiner eg at ein del perspektiv kan nyttast i kontekstane som denne 
avhandlinga byggjer på. Dette gjeld spesielt dei perspektiva Eraut har på læring blant 
profesjonelle yrkesutøvarar. Eraut har vore og er framleis ein markant skikkelse 
innanfor forsking på korleis læring skjer uformelt i praksis, og framhevar uformell 
læring som eit moment som i større grad bør anerkjennast (Eraut, 2004, 2007). 
Bidraga frå Eraut sitt arbeid har sett perspektiv på læring i det profesjonelle 
arbeidslivet som framhevar læringstilhøvet mellom fagfolk og samspelet kring 
aktivitetar. Han skildrar uformell læring som implisitt, utilsikta og ustrukturert (Eraut, 
2004). Eraut (2000b) har hevda at omgrepet ikkje-formell (non-formal) skal nyttast 
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framfor uformell (informal), med den grunngjeving at læring stort sett skjer utanfor 
formelle læringskontekstar, og at omgrepet uformell læring omfattar «so many other 
features of a situation, such as dress, discourse, behaviour, diminution of social 
differences – that its colloquial application as a descriptor of learning contexts may 
have little to do with learning per se» (s. 12). Dette er interessant fordi det er med på 
å spisse og avgrense fenomenet, samstundes som ein – som også Eraut peikar på – 
unngår å dra med seg dei konnotasjonane som omgrepet informal eller «uformell» har 
i seg. Likevel er uformell læring eit svært godt innarbeidd omgrep innanfor denne 
forskingstradisjonen, og eg vil bruke det vidare som analytisk omgrep i denne 
avhandlinga trass i at non-formal er brukt i artikkel 1. 
 
Kunnskap og læring kan studerast ut frå både eit individuelt og eit sosialt perspektiv. 
Å ta eit individuelt perspektiv inneber at ein kan tillate seg å utforske korleis og kva 
individ lærer, og korleis dei fortolkar det dei lærer. Å ta eit sosialt perspektiv gjer oss 
i stand til å sjå nærare på læringskontekstar, korleis kunnskap blir konstruert sosialt, 
og korleis ein tileignar seg kunnskapsressursar gjennom ulike kulturelt funderte 
praksisar og produkt. Ifølgje Eraut (2000) vil denne ressursen i høgare utdanning vere 
det han omtalar som kodifisert kunnskap (codified knowledge), det som kan 
karakteriserast som påstandskunnskap, og som ligg føre som offentleg tilgjengeleg 
kunnskap som er eksplisitt i forma, og som kan gjerast til gjenstand for kritiske 
vurderingar. Denne forma for kunnskap kan ikkje direkte informere dugleikar eller 
knowing how (Eraut, 2000). Som ein motsetnad til dette står personleg kunnskap 
(personal knowledge) som ifølgje Eraut omfattar personleg prega påstandskunnskap, 
erfaringskunnskap, prosesskunnskap, prosedyrekunnskap og inntrykk frå det 
episodiske minnet. Episodisk minne spelar på Tulving (1972) sin teori om minnet, der 
han skil mellom episodisk minne, der personlege erfaringar blir lagra, og det 
semantiske minnet, der meir generalisert kunnskap som fakta, meiningar og kunnskap 
om den ytre verda blir lagra. Mens kodifisert kunnskap er eksplisitt i si grunnform, 
hevdar Eraut at personleg kunnskap både kan vere eksplisitt og taus. Eraut 
understrekar at læringsprosessen kring kodifisert kunnskap er påverka av 
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læringskonteksten. Dersom ein skal kunne nyttiggjere seg denne kunnskapen i andre 
kontekstar, krev det såleis vidare læring. Han hevdar altså at tileigna eksplisitt 
kunnskap ikkje nødvendigvis set individet i stand til eksplisitt bruk. Måten individet 
brukar denne kunnskapen på, vil såleis vere avhengig av kva erfaringar individet 
sjølv har med å bruke denne kunnskapen. Slik hevdar Eraut at sjølv 
påstandskunnskap kan ha ein taus dimensjon. 
Omgrepet personleg kunnskap kan sjåast på som Eraut sitt forsøk på å skape ein 
syntese med element frå eit meir tradisjonelt kognitivt perspektiv og det situerte 
perspektivet til Lave og Wenger (1991). Han er tydeleg kritisk til det han meiner er 
forsøket frå det situerte perspektivet på å fjerne individet i kunnskap og læring, og 
foreslår eit individuelt situert perspektiv som vektlegg individet si rolle og deltaking i 
sosiale grupper der det tileignar seg og deler kunnskap (Eraut, 2009).  
For å få fram skilnaden i analytisk fokus mellom Eraut og det situerte perspektivet vil 
eg ta utgangspunkt i kompetanseomgrepet. Eraut skil grovt sett mellom kompetanse 
og ekspertise på to område: rammene for kompetansen og kvaliteten på ekspertisen. 
Det fyrstnemnte handlar om dei rammene ein ekspert er kompetent innanfor, altså 
kva roller ein tek på seg, og kva kontekstar (t.d. situasjonar og oppgåver) ein brukar 
kompetansen i. Kvalitet handlar om vurderinga av kvaliteten på arbeidet til den 
profesjonelle langs kontinuumet frå novise til ekspert. Den lærande eksperten vil vere 
oppteken med å endre rammene for kompetansen gjennom ytterlegare 
kompetanseheving, til dømes ved å prøve seg på nye område i det profesjonelle 
arbeidet eller ved å ta på seg større oppgåver. Samstundes vil de skje ei kontinuerleg 
utvikling av kvaliteten gjennom auka ekspertise. Eraut prøver her å kople spørsmålet 
om kompetanse saman med det som utgjer det profesjonelle fellesskapet sine 
fellesinteresser. Han snakkar likevel ikkje om deltaking i eit praksisfellesskap i Lave 
og Wenger (1991) si ånd. Lave og Wenger skil på si side mellom kompetanse og 
erfaring. Kompetanse blir her forstått som historiske og sosialt definerte standardar i 
praksisfellesskapet. Erfaring på si side viser til den fenomenologiske erfaringa av 
verda ein opplever i ein kontekst i eit bestemt fellesskap. Ifølgje Elmholdt (2001) står 
erfaringa og kompetansen i ulike tilhøve til kvarandre, frå det divergente til det 
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konvergente. Som ny vil individet sine erfaringar ofte skilje seg frå den sosiale 
kompetansen i eit praksisfellesskap, men erfaring og kompetanse vil konvergere etter 
kvart som ein utviklar kunnskap i fellesskapet. Det er ikkje berre kompetansen som er 
med på å byggje erfaringa eller vice versa, men begge kan trekkje i same retning. 
For Eraut er spørsmålet om kva kompetanse er, normativt. Kva som er kompetent, må 
vurderast av andre. Hjå Lave og Wenger er dette meir eit deskriptivt spørsmål; ein 
skildrar og forklarar kva som fører til kva. Sjølv om det kan verke slik, er det ingen 
motsetnad i dette. Eraut sitt perspektiv kan tvert imot vere ei korrektiv til det situerte 
perspektivet, som i liten grad har teke høgd for ytre påverknad, til dømes frå andre 
faglege organisasjonar eller andre sterke praksisfellesskap. I så måte kan ein sjå på 
Eraut-perspektivet som det bidraget det kognitive perspektivet yter til det situerte. 
Uformell læring kan definerast som prosessen der ein tileignar seg personleg 
kunnskap (Eraut, 2000b). Personleg kunnskap kan seiast å vere av pragmatisk 
karakter og er ein type kunnskap som set menneske i stand til å tenkje og utføre 
særskilde handlingar i særskilde praktiske situasjonar. Marsick og Watkins (2001) 
karakteriserer uformell læring som mindre strukturert enn formell læring og implisitt 
og ustrukturert i større grad enn formell læring (Eraut, 2004). Uformell læring er 
hovudsakleg den lærandes domene, i motsetnad til formell læring, der læraren sit i 
førarsetet. Denne typen sjølvstyrt læring er meir individuelt orientert enn lærarbasert 
formell utdanning, sjølv om det kan involvere kollegaar, medstudentar og andre.  
Blant journaliststudentane som har vore observerte og intervjua i dette prosjektet, finn 
eg både dei som kom til studiet utan erfaring, og studentar med breiare erfaring frå 
journalistisk arbeid. Som eg seinare vil syne, opplever eg at det er ein skilnad mellom 
desse to gruppene av studentar som kan relaterast til det eg ovanfor omtalar som 
personleg kunnskap. Det er ein vesentleg skilnad mellom personleg kunnskap og det 
Eraut (2000a) og Eraut, Alderton, Cole og Senker (2000) omgrepsfestar som 
offentleg kunnskap. Ifølgje Eraut (2000b) er offentleg kunnskap «(1) subject to 
quality control by editors, peer review and debate and (2) given status by 
incorporation into educational programmes, examinations and courses. It includes 
 57 
propositions about skilled behaviour, but not specific skills or knowing how»  (s. 
114). Som ein motsetnad til dette står ein type kunnskap som oppstår og vert overført 
utanfor formaliserte, institusjonaliserte rammer. Eraut (1997) hevdar at  
[…] personal knowledge is acquired not only through the use of public knowledge, but is 
also constructed from personal experience and reflection (…). Under this definition skills are 
treated as part of knowledge rather than separate from it. This allows for representations of 
competence, capability or expertise in which the use of skills and prepositional knowledge 
are closely integrated. (s. 552) 
Erfaring og refleksjon blir her eksplisitt integrert og kopla saman med personleg 
kunnskap, noko som fangar opp særtrekka ved nettjournalistane og 
journaliststudentane med arbeidserfaring som eg seinare skal presentere. 
 
Eraut (2000b) har utforma ein typologi som illustrerer uformell læring langs aksen 
stimuleringstidspunkt (time of stimulus) og aksen læringsmodus (level of intention). 
Dette kontinuumet har Eraut basert på Dewey (1933) sitt arbeid kring refleksivitet og 
Schön (1983) sitt omgrep «den reflekterande praktikar». For Eraut er intensjonen å 
kaste lys over tilhøvet mellom spesifikke læringsepisodar og erfaringane som set 
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Dette er med på å synleggjere graden av intensjonalitet i uformell læring frå 
intensjonell læring (deliberative learning), gjennom reaktiv læring til implisitt læring. 
Reber (1993) definerer omgrepet implisitt læring som «the acquisition of knowledge 
that takes place largely independently of conscious attempts to learn and largely in 
the absence of explicit knowledge about what was acquired» (s. 5). Fenomenet 
implisitt læring er utfordrande å fange opp, og det empiriske materialet gjev ikkje 
haldepunkt for at det burde ha fått ei større rolle i denne avhandlinga. Det har difor 
vore eit medvite val å fokusere på omgrepa intensjonell og reaktiv læring. Dei tre 
læringsmodusane skal illustrere dei ulike temporale tilhøva mellom ein 
læringsepisode og erfaringane som knyter seg til episoden. Her ser ein at tidspunktet 
for læringa er i notid, men at fokuset kan vere plassert i fortid, notid eller framtid. 
Denne modelleringa av uformell læring skil altså mellom dei ulike tidspunkta for 
fokus (time of stimulus). 
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Intensjonell læring kan skildrast som medviten uformell læring der ein har sett av tid 
til læringsaktiviteten. Profesjonelt journalistisk arbeid handlar gjerne om å ta dei rette 
avgjerdene til rett tid i eit hektisk miljø. Dette kan kome som følgje av eit behov som 
har meldt seg, og som gjer at «expertise is constructed [so as] to enable them to short 
circuit such time-consuming responses» (Eraut, 2005, s. 60). Intensjonell læring kjem 
dermed som ein respons på eit behov ein har opplevd, og involverer meir medviten 
refleksjon over kva som skjedde, og korleis ein kan respondere på liknande 
situasjonar ved seinare høve. Ein søkjer aktivt etter å lære noko nytt og å utvide 
kunnskapane sine. 
Sentrert i kontinuumet finn ein reaktiv læring. Reaktiv læring kan reknast for å vere 
eksplisitt og går ifølgje Smith (2008) føre seg spontant og som ein respons på nylege, 
samtidige eller komande situasjonar, utan at det er sett av tid til det (Smith, 2008). 
Ifølgje Eraut (2004) er døme på slike aktivitetar «notere fakta, idear, meiningar, 
inntrykk; stille spørsmål; observere effektar av handlingar» (s. 250, mi omsetjing). 
Slik er ein til ein viss grad merksam på at læring skjer, men ein har ikkje ein klår 
målsetnad om å endre praksis. Reaktiv læring skjer som ein omgåande respons på ein 
situasjon ein ikkje medvite har sett av tid til som ein eksplisitt læringssituasjon. 
Typologien over uformell læring som det er gjort greie for her, kan seiast å vere Eraut 
sitt forsøk på å redde noko av det som har vore problematisk ved Schön sitt prosjekt, 
nemleg det uklåre tilhøvet mellom kontekst og fokus. Schön (1983) skilde mellom 
refleksjon i handling (reflection-in-action) og refleksjon kring handling (reflection-
on-action) og skapte slik eit interessant og relevant konseptuelt omgrepsapparat for å 
skildre korleis refleksjonen verkar inn på det den røynde yrkesutøvaren gjer. Eraut 
gjev ei hjelpande hand ved å bidra med eit fokus på tidsaspekta ved den uformelle 
læringa og dei ulike modusane slik dei er skisserte i tabell 2.  
Eraut set òg fram ein meir overordna kritikk mot Schön og hevdar at det kan verke 
som om Schön heller har utvikla ein epistemologi kring profesjonell kreativitet enn 
ein meir heilskapleg epistemologi for kvardagsleg profesjonell praksis. Det siste kan 
seiast å vere Eraut sitt mål, noko som vert illustrert gjennom eit vidt 
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kunnskapsomgrep: «I intend to use til term knowledge to refer to the whole domain in 
which mor spesifically defined clusters of meaning reside» (s. 16). 
Kunnskapsomgrepet til Eraut omfattar praktisk kunnskap, prosedyrekunnskap, 
påstandskunnskap, taus kunnskap, dugleikar og «know-how».  
Eraut er open for å bli utfordra på omgrepsbruken, spesielt med omsyn til omgrepet 
review, som i samband med intensjonell læring blir brukt om å ta hendingar opp til 
grundig ettertanke. Dette meiner Eraut kan erstattast med omgrepet refleksjon med 
utgangspunkt i Dewey (1933) si forståing av refleksjon som «assessing the grounds 
[justification] of one’s beliefs» (s. 9). Dewey (1997) hevdar at tenking ikkje kan 
lærast, men ein må lære korleis ein tenkjer på ein god måte og tileigne seg måtar å 
reflektere på som ein vidare dimensjon av tanken. 
Refleksjon, og i særleg grad kritisk refleksjon blant journaliststudentar, har vore 
gjenstand for ei nærare undersøking i dette prosjektet. Med dette skal eg no gå inn i 
omgrepet refleksjon og sjå vidare på dei tilgrensande omgrepa kritisk refleksjon og 
refleksivitet. 
 
2.3 Refleksjon, kritisk refleksjon og refleksivitet 
Refleksjon, kritisk refleksjon og refleksivitet er tilgrensande omgrep som ber 
liknande meiningar, og som ofte blir brukte om kvarandre (Black & Plowright, 2010; 
Rogers, 2001). Då eg gjekk inn i forskingslitteraturen med utgangspunkt i omgrepet 
kritisk refleksjon oppdaga eg mangfaldet i forståinga av innhaldet, både kontekstuelt 
og konseptuelt. Dette har gjort at det har vore nødvendig å ta eit medvite val for å 
kunne gjere det relevant i høve til konteksten eg vil bruke som gjenstand for 
analysen. For å rydde grunnen for omgrepet kritisk refleksjon vil eg fyrst ta 
utgangspunkt i refleksjon som omgrep.  
Denne avhandlinga baserer seg på refleksjon som eit syn på røyndomen der individet 
merksamt reflekterer, vurderer, konstruerer og gjev meining til erfaringar for å forstå 
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dei (Dewey, 1933; Schön, 1983, 1987; Weick, 1995). Ein reflektert praksis er ein 
prosess som involverer medviten tenking kring erfaring og ei vurdering av dei 
underliggjande synsmåtane som rammar inn erfaringa slik at kan skilje mellom rutine 
og unike situasjonar (Schön, 1983, 1987). Susan Imel (1992) skildrar reflekterande 
praksis som 
[...] a mode that integrates or links thought and action with reflection. It involves thinking 
about and critically analyzing one’s actions with the goal of improving one’s professional 
practice. Engaging in reflective practice requires individuals to assume the perspective of an 
external observer in order to identify the assumptions and feelings underlying their practice 
and then to speculate about how these assumptions and feelings affect practice. (s. 2) 
 
Dette korresponderer med Schön (1983) sitt perspektiv på den reflekterande 
prosessen som inneber refleksjon i handling som ein metode implementert av røynde 
praktikarar. Dette er ein syklisk prosess som hjelper ein til å utvikle kunnskap og nye 
strategiar innanfor eit miljø, til dømes blant nettjournalistar i ein nettredaksjon eller 
blant journaliststudentar som samarbeider om ei konkret, praktisk oppgåve. I dette 
miljøet vert kunnskap og dugleikar medvite konstruerte, utøvde, rekonstruerte og 
utøvde på nytt i vedvarande syklusar. 
 
Schön (1983, 1987) sitt perspektiv på reflekterande praksis er rekna for å vere eit 
motsvar til den tekniske rasjonaliteten til positivismen i utdanning, og ein føresetnad 
for reflekterande praksis er ifølgje Kirby og Paradise (1992) 
[…] diagnosis, testing and belief in personal causation. Diagnosis is the ability to frame or 
'make sense of' a problem through use of professional knowledge, past experience, the 
uniqueness of the setting and people involved, and expectations held by others. Once framed, 
the reflective practitioner engages in on-the-spot experimentation and reflection to test 
alternative solutions. Finally, the courage to act in situations of uncertainty [...] requires that 
the practitioner accept responsibility for action. (s. 1057) 
 
Refleksjon i seg sjølv stiller ikkje nødvendigvis spørsmål ved verdiane og 
overtydingane til det reflekterande individet, noko som kan resultere i flyktige, 
overflatiske endringar i praksis (Imel, 1992; Preece, 2003). Det kan altså seiast å vere 
ein signifikant skilnad mellom refleksjon og kritisk refleksjon. Før eg går direkte 
vidare til det sistnemnde omgrepet, vil eg invitere inn att Schön for å la han fungere 
som ei innleiing til kritisk refleksjon som konsept. 
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Kritisk refleksjon fokuserer på og utfordrar mellom anna dei internaliserte verdiane, 
erfaringane og trua til praktikanten. Omgrepet reflekterer ein individretta ideologi og 
kan ha ulik tyding for ulike menneske og i ulike kontekstar (Boyd & Fales, 1983; 
Brookfield, 2009; Gardner, 2009; Harvey, Coulson, Mackaway & Winchester-Seeto, 
2010; Hatton & Smith, 1995; Smith, 2011; van Woerkom, 2010). Omgrepet blir sett 
på som eit nøkkelomgrep i erfaringsbaserte læringsprosessar og på erfaringsbaserte 
arbeidsområde som til dømes helsestell, utdanning, leiing og forsking (Brookfield, 
2009; Jarvis, 2010; Leijen, Valtna, Leijen, & Pedaste, 2011). Generelt sett kan kritisk 
refleksjon skildrast som ein prosess der ein identifiserer og utfordrar dei 
underliggjande synsmåtane som ligg til grunn for mennesket sine overtydingar, 
haldningar og handlingar (Creyton, 2000).  
Schön viser altså til refleksjon som to særskilde prosessar: refleksjon kring handling 
og refleksjon i handling. Refleksjon kring handling er refleksjonsprosessen som kjem 
etter ei hending der utøvaren eksplisitt evaluerer handlingsteorien som utgjer 
bakteppet for å løyse eit spesifikt problem. Praktikarar kan lagre erfaringane sine som 
tekst eller leggje seg dei på minnet, konsultere ein rettleiar eller ein kollega og så 
bortetter. Refleksjon i handling gjer praktikaren i stand til å utforske og utvikle 
spørsmål kring eigen praksis, kvifor ein handla som ein gjorde, kva som skjedde, og 
så bortetter. Ifølgje Schön (1983) omfattar refleksjon i handling eksperimentering. 
Dette betyr ifølgje Schön (1983) «to act in order to see what action leads to» (s. 145). 
Han skildrar tre former for eksperimentelle handlingar i samband med refleksjon i 
handling: utforsking, som inneber å provosere fram eit mogeleg, ikkje tenkt resultat 
gjennom ei styrking av ei handling; prøvetesting (move-testing), som handlar om å 
styrkje ei handling for å få intensjonale utfall eller utfall som er appellerande, og 
hypotesetesting, som omfattar utprøving av hypotesar basert på eit behov for 
intervensjon i ein spesifikk situasjon. Det sistnemnde kan koplast til Schön sitt 
omgrep reframing. Det handlar om situasjonar der ein opplever at ei handling eller 
ein aktivitet ikkje fører til det resultatet som var forventa, og at ein vidare kan sjå ein 
ting som noko anna. På denne måten kan ei omtolking av eiga tenking kring eit 
spesifikt emne gje rom for alternative handlingar. Omgrepet reframing er lånt frå 
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Schön for å kaste lys over historiene til journaliststudentane, og journalistane fortalde 
om situasjonar der dei erfarte endringar i deira perspektiv på eigen praksis.  
Refleksjon i handling viser til den direkte interaksjonen den profesjonelle praktikaren 
har med eit situasjonsavhengig problem. Schön (1983) fortel: 
The practitioner allows himself to experience surprise, puzzlement, or confusion in a 
situation which he finds uncertain or unique. He reflects on the phenomenon before him, and 
on the prior understandings which have been implicit in his behaviour. He carries out an 
experiment which serves to generate both a new understanding of the phenomenon and a 
change in the situation. (s. 68) 
 
Dette føreset evne eller kapasitet til å synleggjere den tause kunnskapen som styrer 
handlingane til praktikaren (Schön, 1987).  
Problemet med Schön sine teoretiske perspektiv er at han i liten grad maktar å 
eksemplifisere refleksjon i handling overtydande, og ingen av døma hans er direkte 
relaterte til det som skjer i utdanningskonteksten. Dette prøver eg gjennom denne 
avhandlinga å gje eit bidrag til gjennom intervjua og observasjonane mine. Det er 
vanskeleg å skilje refleksjon i handling og refleksjon kring handling i situasjonar der 
ein har god tid til å prøve ut, og der ein kjenner seg trygg, i motsetnad til situasjonar 
prega av tidspress der det må handlast og takast avgjerder raskt. Eraut (1995) har 
foreslått ei redefinering, eller heller ei tydeleggjering, av preposisjonane ein finn i 
omgrepsbruken til Schön. Han hevdar at in kan koplast til kontekst, on til fokus og 
for til hensikt. Dei døma ein finn i Schön sin litteratur, er knytte til refleksjon kring 
handling og refleksjon for handling, og lite til i handling. Ifølgje Dewey går 
refleksjon føre seg utanfor handling og er knytt til læring som har meir å seie for 
framtidige handlingar enn for det ein held på med. Det ein har å vinne på å ikkje kaste 
ut Schön, er at bidraget hans kan sjåast på som ein teori om metakognisjon. 
Opphavet til Schön si vektlegging av erfaring kan reknast for å stamme frå Dewey sitt 
fokus på det «unike tekniske universet av problem» som kjem frå profesjonell 
erfaring (sjå Schön, 1992). Utforsking av konkrete problemstillingar som skapar 
usikkerheit eller ustabilitet, kan såleis reknast for å vere eit kjernepunkt i Dewey si 
tenking. For Schön vil profesjonell vekst ha som utgangspunkt ei form for tvil, slik 
ein finn det hjå Dewey, som bidreg til problematisering av tilhøvet og – gjennom 
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planlegging og kløkt – stiller denne usikkerheita og rettar opp denne ubalansen 
(Schön, 1983). Utfallet av denne prosessen er ifølgje Schön ei byrjing på ein ny 
sirkulær prosess der ein set nye problematiske situasjonar i spel, og der det rette 
spørsmålet ikkje er om ein har løyst det opphavlege problemet, men om ein likar dei 
nye problemstillingane ein har konstruert (Schön, 1995, s. 31). 
Gjennom å kople omgrepet kritisk til Schön og Eraut sitt omgrepsapparat framhevar 
ein den verknaden den sosiokulturelle konteksten og historiske hendingar har på 
mellom anna avgjerder, handlingar og språk. Dette set ein i stand til å lære av 
tidlegare hendingar og problemstillingane i samband med hendingane. Slik sett kan 
kritisk refleksjon karakteriserast som ein læringsprosess i seg sjølv (Allen, 1992). 
Kritisk refleksjon vel eg med mine eigne ord å definere som å tenkje om kva ein 
tenkjer, og såleis setje seg i stand til å gjennomføre ein reflektert praksis som er open 
for endring (Schön, 1983, 1987).  
Kritisk refleksjon er nært knytt til erfaringar frå praktiske situasjonar og heng ifølgje 
Mezirow (1998) saman med dilemma eller spesifikke situasjonar der enkeltindividet 
med si evne til å undersøkje og omtolke (reframe) eigne erfaringar stiller spørsmål 
ved overtydingar, verdiar og vurderingar. Mezirow (1990) seier det slik: «We become 
critically reflective by challenging the established definition of a problem being 
addressed, perhaps by finding a new metaphor that reorients problem-solving efforts 
in a more effective way» (s. 12). På same måten som kritisk refleksjon må heller 
ikkje refleksivitet forvekslast med refleksjon, trass i at dei er tett kopla. For å skilje ut 
omgrepet kan vi seie det med Payne (2002, s. 127): 
Reflexivity means that we constantly get evidence about how effective or worthwhile our 
actions are, and we can change what we are doing according to the evidence of its value. To 
do so, of course, requires being reflective […]. (Payne, 2002, s. 127) 
Refleksivitet kan karakteriserast som ei form for improvisert og uførebudd refleksjon 
som ifølgje Finlay (2002, 2008) og Finlay og Gough (2003) opptrer i ulike variantar 
som mellom anna introspeksjon, intersubjektiv refleksjon og gjensidig samarbeid. 
Introspeksjon er ei form for individuell og personleg refleksivitet som omfattar 
gransking av eigne personlege meiningar og kjensler, noko både nettjournalistane og 
journaliststudentane opplevde spesielt sterkt under dei kvalitative forskingsintervjua. 
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Intersubjektiv refleksjon set fokus på det situerte og framforhandla ved praktiske 
situasjonar og refererer til det medvitne og umedvitne tilhøvet mellom praktikarane, 
der ein ransakar sine eigne motivasjonar for å forstå andre sine (Finlay, 2002, s. 218). 
Den tredje varianten, gjensidig samarbeid, omfattar ei form for samarbeidsbasert, 
reflekterande utforsking av problem og handlingar ut frå ein dialogisk innfallsvinkel. 
Det siste vart opplevd gjennom feltarbeidet, der ein observerte grupper av 
journaliststudentar og prosessane deira kring arbeid med praktiske oppgåver. 
Det er på tide å runde av presentasjonen av omgrepa refleksjon, kritisk refleksjon og 
refleksivitet. For å gje eit siste perspektiv har eg med hjelp frå Finlay og Gough 
(2003) valt å plassere omgrepa langs ein akse sortert etter tidspunket for refleksjonen 
(Finlay & Gough, 2003): 
 
Tabell 3: Refleksjon, kritisk refleksjon og refleksivitet 
 REFLEKSJON KRITISK REFLEKSJON REFLEKSIVITET 
TIDSPUNKT Etterkant Tenking kring kva ein 
tenkjer 
Direkte, samtidig og 
dynamisk 





sosiokulturell kontekst og 
historiske hendingar 
Refleksjonar kring åtferd og 
adopterte teoriar 
 
Eigenskapane ved refleksjon og refleksivitet kan på kvar sin måte setjast i samband 
med det Chris Argyris (1982, 1991) omgrepsfestar som høvesvis enkeltsløyfe-læring 
(single-loop learning) og dobbeltsløyfe-læring (double-loop learning). Medan 
enkeltsløyfe-læring kan karakteriserast som ei form for refleksjon nytta for å 
identifisere problem, problemløysing og korrigering, er dobbeltsløyfe-læring ein 
refleksiv prosess som omfattar refleksjonar kring åtferd og adopterte teoriar5 
                                              
5 ) I følgje Argyris og Schön (1974) er eit sentralt problem blant dei fleste profesjonelle yrkesutøvarar at dei er intellektuelt 
og kjenslemessig knytt til espoused theories, eller det som her vert omsett til «adopterte teoriar». Adopterte teoriar bidreg til 
at ein skildrar verda slik ein vil at ho skal vere, men ikkje nødvendigvis skildrar handlingane på ein nøyaktig og korrekt 
måte. Resultatet er at ein ikkje forstår eller til og med ikkje fattar effektane av eigne handlingar. Ein har ein tendens til å 
oppfatte det ein vil eller forventar å oppfatte, slik at konsekvensen vert at ein får ei sjølvbekrefting på handlingane. Dette 
resulterer gjerne i feiloppfatningar, og ein står i fare for å utvikle feilaktige erfaringsmessige handlingsteoriar. Ifølgje 
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(Cunliffe, 2004). Dette omgrepsparet har eg valt å ikkje vektleggje for mykje i denne 
avhandlinga av omsyn til kompleksiteten i materialet, men eg har her nytta dei for å 
synleggjere og summere opp perspektiva på refleksjon, kritisk refleksjon og 
refleksivitet. 
Gjennom forskingsprosjektet søkjer eg å belyse og fange opp ulike sider ved 
journalisten sine læringsprosessar og kva dei har å seie for utviklinga av 
journalistfagleg kunnskap. Det teoretiske fundamentet skal her tene som eit 
instrument og bakteppe for å forstå og analysere det informantane viser og fortel. I 
neste kapittel vil eg gjere greie for dei metodiske vala eg har gjort, og korleis eg har 
valt å analysere det empiriske datamaterialet. 
                                                                                                                                           
Argyris og Schön (1974) kan slike problem berre løysast gjennom å ta eit steg utanfor dei adopterte teoriane for å leite etter 
genuine tilbakemeldingar på utfallet av handlingane ein gjennomfører. 
Michael Eraut (1994) har argumentert for at mistilhøvet mellom adopterte teoriar og teoriar i bruk er ein naturleg 
konsekvens av ei dominerande dualistisk tilnærming til yrkesretta utdanning. Adopterte teoriar er utvikla i 
utdanningskontekstar, og oppfatningane deira er premierte gjennom vurderingssystemet. Adopterte teoriar viser òg korleis 
profesjonar likar å sjå seg sjølve og presenterer seg for omverda. I tillegg til at ein beheld gapet mellom teori og praksis, vil 
adopterte teoriar sørgje for å gje profesjonelle yrkesutøvarar eit profesjonelt medvit som oppfordrar dei til å bedømme 
arbeidet på grunnlag av ei form for idealisert praksis som er uoppnåeleg. 
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Kapittel 3: Metode og forskingsdesign  
Ontologiske og epistemologiske betraktningar har vore med på å bestemme kva 
forskingsspørsmål som er stilte, og korleis desse har bidrege til val av metode. Det 
har vore naturleg og nødvendig å stille forskingsmetodologiske spørsmål om korleis 
ein studerer læringsprosessane til journalistar, og korleis ein undersøkjer praktisk 
læring og kunnskap. Desse fenomena fordrar ein metodebruk som maktar å henge 
med i dynamikken som feltet og temaet er prega av. Samstundes må systematikk og 
forskingsmessig rigiditet varetakast. Eg har ikkje kunna løyse dette direkte gjennom 
kvantifisering av aktørane og konteksten, men har måtta stille krav om djupare 
erkjenning og forståing av det særeigne (Silverman, 2006). Difor er det brukt ein 
kvalitativ tilnærmingsmåte for å setje fokus på det unike ved fenomena som er 
studerte. Som ei innleiing til presentasjonen av metode og forskingsdesign er det 
nedanfor gjeve ei skjematisk oversikt over forskingsspørsmåla og metoden som er 
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Slik problemstillinga og forskingsspørmåla er formulerte, har det vore fruktbart å 
nytte seg av idear henta frå den kvalitative forskingstradisjonen fordi intensjonen her 
er å få svar på noko som delvis er å finne i hovudet på nettjournalistane og 
journaliststudentane, og som er forankra i deira liv og virke. Det har difor vore 
naudsynt søkje å få innsikt i den enkeltes livsverd gjennom å forstå det einskilde 
subjektet og utforske meiningane med erfaringane som subjektet har gjort seg, og 
som er med på å konstituere røyndomen deira. Ei kvalitativ tilnærming til dette 
prosjektet har resultert i ein induktivt orientert forskingsstrategi og har gjeve eit rikt 
deskriptivt datamateriale (Geertz, 1973). Med dette som bakgrunn har feltarbeid og 
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det kvalitative forskingsintervjuet blitt nytta som metodiske hjelpemiddel. Etter desse 
generelle betraktningane skal det i det følgjande gjerast grundigare greie for det 
vitskapsteoretiske og metodologiske grunnlaget for dette forskingsprosjektet. 
 
3.1 Bakgrunn for metodologisk tilnærming 
Som nemnt er ei metodologisk tilnærming i stor grad avhengig av den formulerte 
problemstillinga, hensikta ein har med arbeidet, og kvar forskaren står i høve til dei 
metodologiske paradigma. Den epistemologiske tenkinga dannar forståinga og 
grunnlaget for korleis ein nærmar seg feltet, altså kva mogelegheit eller 
mogelegheiter ein har til å erkjenne den kunnskapen som ligg i feltet. Når det no skal 
seiast noko om det epistemologiske grunnlaget for val av metode, kan 
formalfilosofien klargjere nokre sentrale trekk ved diskusjonen om kunnskapens 
vesen. Det er ei tett kopling mellom forsking generelt og vitskapsteoretiske grunnsyn 
(Guba & Lincoln, 1994; Hatch, 2002). Det ligg i dag føre eit mangfald av teoretiske 
føresetnadar for framforsking og bruk av kvalitative data. Her skal eg nøye meg med 
å dra fram nokre perspektiv som dannar bakteppet for kvalitativ forsking generelt, for 
deretter å rette søkjelyset mot det vitskapsteoretiske fundamentet som ligg til grunn 
for dette prosjektet. Guba og Lincoln (1994) og Hatch (2002) diskuterer og viser kva 
perspektiv ulike vitskapsteoretiske retningar har å bidra med når det gjeld kvalitativ 
forsking og kvalitative data. Det er ikkje rom for å diskutere desse perspektiva 
inngåande, og det vil ikkje bli stilt opp dikotomiar for å syne kva skuldrer eg står på 
som forskar. Eg er inspirert av både element frå kritisk teori og konstruktivisme, noko 
eg meiner kan forsvarast gjennom å gjere eit skilje mellom konseptuell omgrepsbruk i 
denne avhandlinga og mi oppfatning av korleis kunnskap blir konstruert. 
 
Sentrale omgrep i denne avhandlinga er uformell læring og kritisk refleksjon. 
Marsick og Watkins (1990a; 1990b) hevdar at refleksjon og kritisk refleksjon er ein 
heilt sentral komponent i uformell læring, og at uformell læring består av ein prosess 
der ein handlar, reflekterer og så handlar på bakgrunn av dette. Mezirow (1981) 
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knytte omgrepet kritisk refleksjon til kritisk teori, og då i særleg grad til 
Frankfurterskulen med Jürgen Habermas og hans teori om kommunikativ handling 
(Habermas, 1984). Mezirow kopla på fleire av Habermas sine kjerneomgrep til ein 
teori om korleis vaksne lærer. 
 
Kritisk teori er eit perspektiv som eg lèt omgrepet kritisk refleksjon kvile på i denne 
avhandlinga. Perspektivet blir diskutert hjå Guba og Lincoln (1994), men ikkje 
direkte relatert til forsking. Hatch (2002) er noko meir tydeleg når det gjeld forsking 
med bakgrunn i dette paradigmet. Han slår også kritisk teori saman med feministisk 
teori med grunnlag i at dei deler dei same metafysiske elementa som utgjer eit 
paradigme. Studiar med dette paradigmet som fundament har i stor grad som mål å 
synleggjere undertrykking av individ og grupper på bakgrunn av historiske strukturar 
knytte til rase, kjønn og klasse. Kritisk teori har sitt utspring i den kjende 
Frankfurterskulen, der intensjonen var å kombinere perspektiv frå ulike teoretikarar 
som Kant, Hegel, Marx, Weber og fleire med. Max Horkheimer spelte ei viktig rolle i 
den tidlege utviklinga av Frankfurterskulen gjennom fokuset på sosial kritikk med 
emansipasjon som mål. Den kritiske teorien som vart sett i spel på 1930-talet, vart 
vidareutvikla av Adorno, Marcuse, Neumann og fleire gjennom nylesingar av Marx 
for om å mogeleg kunne forklare tidlegare feilslutningar og førebu ein på framtidige 
handlingar (Welton, 1995). På bakgrunn av dette sette frankfurtertenkjarane opp ei 
skytestilling mot positivismen gjennom å avvise han som ein ideologi som varetek 
instrumentell rasjonalitet og tekniske interesser. Konsekvensen er at han leiar 
politikken i retning av teknokratiet (Roberts, 1991). Den klassiske positivismen kan 
ein plassere som eit ytterpunkt i den vitskapsteoretiske diskursen på bakgrunn av den 
sterke objektive orienteringa som ligg til grunn for dette perspektivet. Reint 
ontologisk tek postivismen utgangspunkt i at røyndomen kan studerast ved hjelp av 
positive sanseerfaringar og løysast opp i mindre komponentar. Grunntanken bak 
positivismen er at det a priori finst ein vitskapleg metode som er gyldig både i 
naturvitskapen og i forsking på sosiale fenomen.  
 
Så attende til uformell læring, og då i særleg grad omgrepet kritisk refleksjon. 
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Mezirow fortolkar Habermas sin kommunikative teori som ein pedagogisk modell for 
sjølvreflekterande læring i utdanning (Ewert, 1991). Gjennom å ta eit emansipatorisk 
perspektiv kan ein lausrive seg frå synsmåtar som er gjevne på førehand, og lage seg 
nye som vert sette opp mot dei gamle. Kritisk refleksjon kan slik forståast som ein 
funksjon av tanke og språk som har ein emansipatorisk dimensjon der den lærande set 
seg i stand til å frigjere seg frå paradigme og kulturelle kanonar (Lee, 2011; Mezirow, 
1998). Innan samfunnsvitskapleg forsking er kanskje lausrivinga frå det positivistiske 
paradigmet det som har fått størst plass i historia kring vitskapen si utvikling. Med 
dette som bakteppe skal det no gjerast greie for den andre vitskapsteoretiske 
tradisjonen som prosjektet har henta inspirasjon frå, nemleg konstruktivismen. 
 
Guba og Lincoln (1994) meiner at positivismen og konstruktivismen står i eit 
diametralt tilhøve til kvarandre. Konstruktivismen har som ontologisk grunntanke at 
røyndomen er konstruert av individet som ein sosial aktør i verda. Det er med andre 
ord ikkje tale om ein objektiv realitet som kan avdekkjast gjennom stringente 
metodar, men eit mangfald av røyndomar som er skapt av sosiale individ. Forskinga 
si rolle her – i form av den kvalitative metoden – er å få fram kunnskap om korleis 
individa skapar meining gjennom sine konstruksjonar av røyndomen, og kva meining 
dei tillegg handlingane sine. Konstruktivismen er i seg sjølv orientert mot 
mikrostrukturar i samfunnet og meir lokalt orienterte konstruksjonar av røyndomen 
(Scwandt, 1994). Ifølgje Schwandt finn ein innanfor det konstruktivistiske 
vitskapsperspektivet element som i større grad tek inn makroperspektivet og ser på 
korleis slike strukturar veks fram i ein sosial samanheng. Dette kan karakteriserast 
som sosialkonstruktivisme. 
 
Berger og Luckmann (1967) har hatt stor innverknad på utviklinga av 
sosialkonstruktivismen. Perspektivet deira kan seiast å byggje på og vere ein syntese 
av tankane til Mead, Marx, Schutz og Durkheim, der særleg Mead, ein av 




Når det ovanfor er sagt at prosjektet er inspirert av konstruktivismen, så er 
utgangspunktet for dette måten forskaren møter og forstår både informantane og 
utsegnene deira på gjennom feltsamtalane og dei kvalitative forskingsintervjua. Det 
er forventa at nettjournalistane og journaliststudentane ser ulike ting, brukar ulike 
briller og konkluderer på ulike måtar. På denne måten vil det gjerne oppstå 
fleirfaldige og motstridande versjonar av det same fenomenet, som alle kan vere 
sanne. Rolla som forskar vil vere å få fram perspektiva frå livsverda til informantane: 
det dei gjer, det dei erfarer og har erfart, og det dei observerer og har observert. 
Framfor å sjå etter det generelle er forskaren ute etter det spesifikke og prøver å 
byggje ei forståing på grunnlag av dette (Berger & Luckmann, 1967; Gubrium & 
Holstein, 1997; Hammersley, 2001). Det er ikkje dermed slik at dette dreiar seg om 
metodologisk individualisme, men eg er meir oppteken av å sjå på tilhøvet mellom 
mennesket og samfunnet i eit dialektisk tilhøve. Handlingar blir til i samspel med 
omgjevnadane, og omgjevnadane vert i sin tur forma av mennesket (Birkelund, 1991; 
Jensen, 2012). Innvendinga mot dette perspektivet i denne konteksten kan vere at 
journalistikk og journalistutdanning er eksisterande objektive storleikar. Likevel viser 
det seg at individa som det er forska på, oppfattar og forstår utdanninga og arbeidet 
sitt utlikt. Desse variasjonane er interessante og utgjer datamateriale som kan gje 














Figur 2: Koherensen i avhandlinga 
 
 
Med dette som bakteppe vil eg no gå inn på dei praktisk-metodologiske rammene for 
gjennomføringa av dette forskingsarbeidet. 
 
3.2 Praktisk-metodologiske rammer for studiet av 
journaliststudentane og nettjournalistane 
Utval 
Forskingsprosjektet kan seiast å vere todelt med omsyn til typane informantar som 
det er forska på. Fyrst vart det på eit tidleg tidspunkt gjennomført intervju med 
nettjournalistar for å få eit grunnlag for å seie noko om den kunnskapsutviklinga som 
skjer i eit teknologitett miljø, og såleis ha eit samanlikningsgrunnlag i høve til den 
andre gruppa informantar, nemleg journaliststudentar ved Universitetet i Bergen. 
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Utval av nettjournalistar 
Tilgang til informantar som arbeidde med og hadde erfaring frå nettjournalistikk, 
fekk eg gjennom sjefredaktøren i avisa, som formidla interessa mi til ansvarshavande 
og aktuelle informantar. Eg fekk så ei liste over aktuelle informantar. Den vidare 
kontakten med informantane etablerte eg sjølv. Målet med utvalet var å skape 
forståing for og få innsikt i fenomenet som vert studert gjennom forskingsspørsmålet, 
framfor å kunne generalisere resultata (Patton, 2002). Intervjua har altså søkt å svare 
på kva som kjenneteiknar rammeverket for handling og læring i praksis, og kva 
miljøet til den røynde journalisten har å seie for utvikling av journalistfagleg 
kunnskap. Eit viktig utvalskriterium var at informantane måtte ha direkte erfaring 
med nettjournalistikk over eit lengre tidsrom. Det vart òg sett som eit kriterium at 
informantane skulle ha arbeidd som journalistar i minst fire år, og at dei hadde hatt 
erfaring med nettjournalistikk dei to siste åra. Å kunne handplukke informantar på 
denne måten og dermed sikre at det ligg føre eit utval beståande av informantar med 
djupnekunnskap om emnet ein skal studere, vert framheva som verdifullt i forskinga 
kring kvalitativ forskingsmetodikk (Hatch, 2002; Patton, 2002; Silverman, 2006). Av 
sju aktuelle kandidatar vart fem nettjournalistar vurderte som aktuelle for intervju. 
Desse samtykte i å bli intervjua. Nedanfor følgjer ein kort presentasjon av 











Tabell 5: Oversyn over nettjournalistar som informantar 
NAMN ALDER UTDANNING OG ERFARING 
TORE 34 Tore har brei erfaring frå radio og avis, både nettaviser og papiraviser. Han 
har inga formell journalistutdanning, men har eit grunnfag i politisk 
idéhistorie.  
ANDERS 28 Anders har arbeidd som journalist sidan han gjekk ut av vidaregåande. Han 
har ein bachelorgrad i historie og fleire kurs i webdesign, men inga formell 
journalistutdanning.  
LEIF 28 Leif har erfaring som journalist i fleire aviser, både nettbaserte og 
papirutgåver. Han er journalistutdanna.  
TERJE 32 Terje hadde arbeidd som journalist dei siste fem åra før intervjuet. 
Tidlegare hadde han studert politisk idéhistorie og arbeidd som frilansar. 
Arbeidsoppgåvene hans er primært knytte til nettutgåva av avisa han er 
tilsett i, men delar av tida arbeider han òg som journalist i papirutgåva. 
STEINAR 24 Steinar har ein bachelorgrad i journalistikk. Han byrja karrieren sin i ei 
lokalavis som 17-åring. Parallelt med studiane sine arbeidde han som 
journalist i studentavisa. 
 
Som det kjem fram av oversynet, vart det berre gjennomført intervju med mannlege 
nettjournalistar. Denne homogeniteten kan vere uheldig, men avhandlinga har ikkje 
hatt som siktemål å sjå på forskjellar eller likskapar mellom kjønn. Det var i 
utgangspunktet eit ynske om ei jamn kjønnsfordeling, men eg hadde ikkje tilgang til 
kvinner gjennom mediebedrifta eg hadde kontakt med. 
 
Utval av journaliststudentar 
Intervju- og observasjonsdata frå journaliststudentane skulle brukast for å svare på 
desse forskingsspørsmåla:  
 Kva rolle spelar kritisk refleksjon i den utviklinga den profesjonelle 
journalisten må gå gjennom, og kva har denne dugleiken å seie for utvikling av 
praktisk kunnskap? 
 Korleis forstår og brukar journaliststudentar sine praktiske erfaringar i 
læringsaktivitetar under utdanninga, og korleis kjem denne kunnskapen til 
uttrykk? 
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Fyrste kontakt med feltet skjedde formelt gjennom e-post til leiinga for fagmiljøet. 
Leiinga for fagmiljøet var positiv til prosjektet og gav meg tilgang til informantane eg 
meinte var relevante for forskingsprosjektet. Tjue studentar melde seg frivillig til å bli 
observerte og intervjua. Av desse tjue vart tolv studentar intervjua. Bakgrunnen for 
dette utvalet var at eg ynskte å handplukke informantar slik at det vart ei jamn 
fordeling på kjønn og grad av praktisk erfaring. Difor vart det gjeve tilsegn til å 
intervjue seks kvinnelege studentar og seks mannlege studentar. Av desse har 
halvparten praktisk erfaring frå journalistyrket. I tillegg samtykte to lærarar ved 
studieprogrammet til å verte observerte. Av tidsomsyn valde eg å konsentrere med 
om den eine av desse to. Tabell 6 gjev eit oversyn over studentane og lærarane. 
 
Tabell 6: Oversyn over journaliststudentar og lærarar som informantar 
NAMN ALDER ERFARING 
MARTIN 22 Arbeider deltid i studentavis 
TERRY 20 Inga journalistikkrelatert erfaring 
VIKKY 22 Inga journalistikkrelatert erfaring 
CHRIS 20 Inga journalistikkrelatert erfaring 
MATHILDA 19 Inga journalistikkrelatert erfaring 
SIMON 23 Arbeider deltid i papirutgåva av lokalavis 
KELLEY 22 Inga journalistikkrelatert erfaring 
JACQUELYN 20 Arbeider deltid i papirutgåva av lokalavis 
RICHARD 20 Arbeider deltid som journalist i nettutgåva av lokalavis 
DALE 24 Arbeider som både nettjournalist og journalist i papirutgåva av 
lokalavis 
ELSIE 21 Inga journalistikkrelatert erfaring 
JILL 20 Inga journalistikkrelatert erfaring 
GLENN N/A Lærar 
 
Eg følgde journaliststudentane gjennom siste del av fyrste semester til og med tredje 
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semester av bachelorutdanninga deira. 
3.3 Forskingsdesign 
Dette forskingsprosjektet er basert på to metodiske tilnærmingsmåtar: deltakande 
observasjon og kvalitative intervju. Overordna sett kan prosjektet seiast å vere ein 
feltstudie, eit omgrep som ofte høyrer saman med metodar som feltarbeid og 
deltakande observasjon (Fangen, 2004). Feltstudie er eit konsept som femner om 
fleire ulike metodiske tilnærmingsmåtar både innan kvalitativ og kvantitativ metode, 
men som gjerne primært er forbunde med kvalitativ forsking (Denzin & Lincoln, 
2000; Gerson & Horowitz, 2002; Hammersley & Atkinson, 1995; Wadel, 1991). I 
dette prosjektet har omgrepet feltstudie tent som eit rammeverk for ei meir 
heilskapleg tilnærming til fenomena og feltet som det er forska på.  
 
Eraut (2004) peikar på at eit sentralt problem ved å studere forskingsobjektet uformell 
læring er at den einskilde informanten ikkje er klar over eiga læring. Problemet er 
knytt til at kunnskapen blir oppfatta som taus eller som ein del av føresetnadane til 
personen, framfor noko personen har lært. Det problematiske ved dette er at det vil 
vere utfordrande å hente informasjon berre ved å intervjue personen. Ved å bruke 
observasjon har det vore mogeleg å nyttiggjere seg konkret informasjon om episodar 
for å få journaliststudentane til å skildre meir komplekse aspekt ved praksisen sin og 
det dei har opplevd.  
 
Eit sentralt kjenneteikn ved deltakande observasjon er at forskaren deltek i større eller 
mindre grad i miljøet til informantane og følgjer dei i daglege aktivitetar som er 
relevante for forskinga. Forskaren observerer kva som skjer, tek feltnotat og stiller 
spørsmål (Hammersley & Atkinson, 1995). Deltakande observasjon er ein konkret og 
meir spesifikk tilnærmingsmåte innan feltarbeid som eignar seg spesielt godt til å få 
innsikt i menneskeleg interaksjon og aktivitet (Hammersley & Atkinson, 1995). 
Ettersom intensjonen med prosjektet var å avdekkje og synleggjere korleis 
journaliststudentar utviklar kunnskap og kompetanse gjennom aktivitet i studiet, 
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utgjorde deltakande observasjon eit godt fundament for innhenting av det empiriske 
materialet. 
 
Deltakande observasjon i dette prosjektet er influert av etnografisk orienterte måtar å 
observere på (Hammersley og Atkinson, 1995). Datamaterialet er innsamla gjennom 
deltakande observasjon (Hatch, 2002) og samtalar med informantar (Hammersley og 
Atkinson, 1995; Kvale & Brinkmann, 2009; Spradley, 1979; Wolcott, 1999). Når det 
gjeld deltakande observasjon, er graden av deltaking sterkt avhengig av den rolla 
forskaren har eller får (Hammersley & Atkinson, 1995). Det kan vere fleire faktorar 
som avgjer kor nært eller distansert ein som forskar kan eller skal stille seg til 
spesifikke kontekstar. I samband med dette prosjektet var det både av praktiske og 
etiske årsaker rettast å ta rolla som primært observatør. Dette blir det gjort nærare 
greie for nedanfor.  
 
Gjennomføring av deltakande observasjon 
Den deltakande observasjonsstudien vart gjennomført systematisk ved å følgje 
arbeidet til journaliststudentane i aktivitetar som vart vurderte som relevante for 
prosjektet. Desse aktivitetane omfatta seminar, workshops, gruppeoppgåver og 
førelesingar som strekte seg over eitt år i andre og tredje studiesemester. 
Observasjonane vart avgrensa til aktivitetar som gjekk føre seg på campus eller i 
tilknyting til campus. Samlingar på fritida, til dømes kollokviegrupper eller 
gruppearbeid utanom den ordinære skuletida, vart ikkje tekne med i datamaterialet. 
Dei kunne sjølvsagt ha bidrege til eit rikare datamateriale, men av praktiske årsaker 
var dette noko som vanskeleg kunne planleggjast. Samstundes understrekar dette kor 
viktige dei kvalitative intervjua var. 
 
Feltarbeidet, som utgjorde utgangspunktet for å svare på den andre og tredje 
problemstillinga, vart gjennomført hausten og våren 2006/2007 og i fyrste del av 
haustsemesteret 2007. Det omfatta observasjon av fyrste og etterkvart andre års 
journaliststudentar i aktivitetar som workshops, seminar og arbeid med praktiske 
oppgåver. Det fyrste semesteret vart nytta til å identifisere nøkkelinformantar som 
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utgjorde hovudfokuset for observasjonsstudien og dei påfølgjande kvalitative 
intervjua. 
  
I tillegg følgde eg førelesingar for å få eit meir fullstendig overblikk over den 
utdanningsmessige kvardagen til journaliststudentane og over fagperspektiva som dei 
vart innførte i. Dette var òg eit ledd i intensjonen om å delta på lik linje med 
journaliststudentane, noko som sjølvsagt har reist ein del problemstillingar som skal 
diskuterast nedanfor. Det er likevel viktig å poengtere at bakgrunnen var eit ynske om 
å forstå korleis studentane oppfattar seg seg sjølve som journaliststudentar, og korleis 
ein kan forstå handlingane deira innanfor den heilskapen dei er ein del av. 
Førelesingane hadde ikkje nokon klår observasjonsverdi i seg sjølve, men gjennom å 
delta som ein journalistfagleg amatør på lik linje med studentane kunne eg få eit betre 
grunnlag for å forstå rolla og kvardagen til informantane. Dette er i tråd med fleire 
grunnleggjande trekk ved observasjonsarbeid innan kvalitativ forsking. Den beste 
måten å få eit breitt og djupt bilete av ein konkret kultur og eit samfunn på er å 
samhandle direkte med menneska som utgjer denne kulturen og dette samfunnet. På 
eit vis er all forsking på sosiale fenomen deltakande i større og mindre grad, for ein 
kan aldri studere sosiale fenomen utan samstundes å vere ein del av dei (Atkinson & 
Hammersley, 1994). Graden av involvering frå forskaren si side er avhengig av fleire 
faktorar og omsyn. Spørsmålet om kva effekt forskaren har på feltet, er relevant, 
kanskje spesielt dersom målet er å fange aktivitetar som oppstår naturleg for 
informantane. Samstundes er det viktig å påpeike at sjølv den minste involvering frå 
forskaren si side vil ha ein innverknad på den naturlege konteksten det blir forska på. 
Fullstendig deltaking er primært brukt i antropologiske studiar der målet er å forstå 
dei åtferdsreglane som definerer perspektiva til medlemene av ein kultur. Rammene 
for dette prosjektet har gjort slik deltaking uaktuelt. Ifylgje Hatch (2002) finst det 
gode døme på forsking der forskaren deltek som student på linje med dei observerte 
(Corsaro, 1985; Holmes, 1995). Samstundes er det openbert vanskeleg å bli akseptert 
som likeverdig med studentane som skal observerast. I mitt observasjonsarbeid har 
det ikkje vore eit mål å bli akseptert som ein likeverdig deltakar. Dette heng saman 
med ein tredje faktor av meir praktisk art, nemleg kor god anledning ein som forskar 
 80 
har til å ta feltnotat undervegs. Fleire av aktivitetane som informantane deltok i, vart 
filma. Dette vart gjort i kontekstar innanfor eit avgrensa område. Eit døme på dette 
var eit innføringskurs i bruk av teknisk utstyr som filmkamera. Her vart kameraet 
plassert i eit hjørne av rommet med ein retningsbestemt mikrofon for å fange opp lyd 
frå der eg ville. Denne konteksten gav godt oversyn, samstundes som ein kunne gå 
inn og fokusere på særskilde situasjonar. Filmopptaka vart gått gjennom i etterkant, 
og samtalar vart nøyaktig transkriberte. Undervegs i forskingsarbeidet vart kameraet 
lagt vekk til fordel for eit større fokus på feltnotata. Bakgrunnen for dette var at eg i 
større grad deltok i aktivitetar der ein stadig flytta på seg. Feltnotata vart difor eit 
verktøy som erstatta videokameraet. Videomaterialet er ikkje omfattande og har 
heller ikkje vorte brukt i større grad som empiri i forskinga. Årsaka til dette er at eg 
har opplevd materialet som lite treffande i høve til fenomena er undersøkte.  
 
Ved å involvere seg som fullstendig deltakar vil ein ha vanskar med å ta feltnotat. 
Difor vart det ei avveging mellom det å kunne dokumentere observasjonane basert på 
reint minne og det å ta notat som seinare utgjorde eit meir påliteleg datamateriale. I 
dette forskingsarbeidet har feltnotat vore nytta for å unngå sentrale problem knytte til 
å basere observasjonane på reint minne. Ein konsekvens av dette har vore at ein ikkje 
alltid har kome så nær informantane som ein gjerne ville. Likevel eliminerer ein faren 
for å overidentifisere seg med informantane på linje med det Hatch (2002) omtalar 
som «going native». 
 
For å kunne gjere godt nok greie for det sosiale og det meir objektorienterte 
samspelet som vart observert mellom dei sosiale aktørane og objekta dei samhandla 
med, var det nødvendig å få tak på korleis informantane sjølve tolka og forstod 
situasjonane og handlingsmønstera sine. Deltakande observasjon opnar for ein stadig 
samtale med informantane i tillegg til den reine observasjonen. Dette kan gje ny 
informasjon om korleis informantane forstår situasjonar undervegs, noko som ikkje er 
tilgjengeleg gjennom rein observasjon. Samstundes ligg det ei klar avgrensing i det å 
vere i ein situasjon der det primære for informanten ikkje er å tene forskaren, men å 
vere ein student i ein læringsprosess. Slik sett gav observasjonane ikkje uttømmande 
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informasjon om alle sider ved fenomena som vart studerte. På bakgrunn av dette vart 
det gjennomført kvalitative intervju med eit utval studentar, i tillegg til intervjua med 
nettjournalistane som berre vart intervjua.   
 
Gjennomføring av intervju 
Kvalitative intervju vart nytta for å få grundig informasjon om spørsmål som vart 
genererte gjennom feltarbeidet med journaliststudentane, og tente som ein metode for 
å utforske informantane sine erfaringar og tolkingar av hendingar (Kvale & 
Brinkmann, 2009; Mishler, 1986; Spradley, 1979). Slik har intervjua bidrege til å 
avdekkje og avklare nyansar som rein observasjon ikkje kan fange opp. 
 
Det kvalitative forskingsintervjuet opnar for ein dialog mellom to menneske som 
likeverdige samtalepartnarar. Kvale og Brinkmann (2009) definerer det kvalitative 
forskingsintervjuet som «et intervju der det konstrueres kunnskap i samspill eller 
interaksjon mellom intervjueren og den intervjuede [gjennom] utveksling av 
synspunkter mellom to personer i samtale om et tema som opptar dem begge» (s. 22). 
Intervjusituasjonen, som i dette prosjektet bestod av meg og enten nettjournalisten 
eller journaliststudenten, har teke utgangspunkt i den kvardagslege samtalen. Likevel 
har dette vore noko meir enn den kvardagslege samtalen mellom naboen min og meg. 
Intervjuet har hatt ei deskriptiv orientering basert på eit ynske om at svara skal vere 
mest mogeleg spesifikke, samstundes som det skal vere eit rom der ein kan prate ope 
om eit fenomen. Føresetnaden for dette opne, individuelle forskingsintervjuet er at 
det er gjennomført ei undersøking med relativt få informantar der eg har vore 
interessert i kva det einskilde mennesket seier, og korleis dette mennesket tolkar eit 
spesielt fenomen (Jacobsen, 2003). Som forskar skal ein vere merksam på føremålet 
med samtalen og korleis ein kan strukturere han for å kunne kome fram til eit 
meiningsfylt og nyansert tankegods om eit fenomen. Ein skal ikkje distansere seg frå 
informanten, men ein skal heller ikkje kome for nær. Ein bør ikkje betrakte 
informanten sine ord og meiningar som berre lydar, men heller møte han i samtalen 
og leggje grunnlaget for ein dialog som vil bidra med noko fruktbart, gjerne for både 
forskaren og informanten (Skjervheim, 2002). Inn i intervjusamtalen har eg hatt med 
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meg eit fagleg tankegods og mine eigne eigenskapar som menneske, og eg har difor 
brukt meg sjølv som instrument i prosessen med å søkje kunnskap om fenomena. 
Kvale (2004) meiner at «det er den menneskelige interaksjonen som produserer 
vitenskapelig kunnskap» (s. 28). Samstundes må fokuset vere retta mot målet med 
prosjektet, og ein må som forskar vere medviten om og kritisk til det informanten 
fortel om erfaringsverda si. 
 
Intervju med journaliststudentar 
For å få eit tilstrekkeleg grunnlag for å fastslå korleis journaliststudentane tolka sin 
eigen situasjon, og for å få eit djupare innblikk i informantane sine tolkingar av 
observerte situasjonar, vart det altså gjennomført semistrukturerte kvalitative intervju 
med dei tolv observerte journaliststudentane i tillegg til intervjua med 
nettjournalistane. 
 
Intervjuguiden (appendiks 1) vart utforma med utgangspunkt i hovudproblemstillinga 
og forskingsspørsmåla, og inneheldt desse tematiske delane: informasjon om 
informantane (utdanning, karriere, motivasjon for å byrje på studiet); studenten si 
forståing av journalistisk arbeid (rolle, mandat); refleksjonar kring eigne 
læringsprosessar, tidlegare handlingar og opparbeidd kunnskap. Desse delane vart 
vidare brotne ned i meir konkrete, opne spørsmål som både var inspirerte av det 
konseptuelle rammeverket for prosjektet (forskingsspørsmål, teoretiske perspektiv) 
og observasjonane frå feltarbeidet. Det vart gjennomført ei pilotering av intervjuet på 
førehand for å vurdere korleis intervjuguiden fungerte, og for å prøve ut rolla som 
intervjuar. Spørsmåla vart i stor grad følgde i kronologisk rekkefølgje på bakgrunn av 
ein logisk oppbygnad, men eg var ikkje rigid med omsyn til å følgje resonnementa 
eller forteljingane til informantane om dei dreia inn på andre tema som var relevante 
for forskinga. Ved nokre høve opplevde eg at samtalane tok andre retningar enn det 
som var planlagt, og at dette ikkje gav relevant informasjon. Såleis utgjorde 
intervjuguiden eit verktøy for å dreie samtalen inn mot det som var meir tematisk 
relevant. Både under og i sluttfasen av intervjua validerte eg sentrale delar av 
informasjonen eg hadde fått, gjennom det Lincoln og Guba (1985) omtalar som 
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member checking. Dette gjorde eg ved at eg før overgang til neste tema summerte 
opp informasjonen eg hadde fått, og parafraserte dei utsegnene eg vurderte det som 
særleg viktig å oppfatte rett. På denne måten opplevde eg både at eg sikra ein sterkare 
intern validitet, og at informanten ved fleire høve kom med nye, interessante og 
relevante innspel. 
 
Alle intervjua vart gjennomførte på mitt kontor. Dei varte frå 1 til 1,5 timar, og 
opptaka utgjer totalt 14,5 timar med intervjumateriale. Opptaksutstyret var ein 
profesjonell digital opptakar med innebygd mikrofon og minnebrikke, og gav opptak 
av svært god kvalitet.  
 
Intervjua blei noterte i stikkordform, både for å hugse undervegs og for å notere 
nonverbale uttrykk og inntrykk. Denne informasjonen er lett å miste om ein ikkje 
lagrar han på nokon måte (Kvale & Brinkmann, 2009). Rett etter intervjua brukte eg 
tid på å notere generelle inntrykk og informasjon som kunne takast med inn i neste 
intervju eller i analysen. 
 
For ytterlegare å unngå å miste av syne det som kom fram gjennom intervjua, 
transkriberte eg dei så raskt som råd. Intervjua vart transkriberte ordrett i MS Word, 
og et tok med pausar, gjentakingar og så bortetter. Det empiriske materialet vart 
kondensert ned utan å tape meining og reinskrive i ei meir lesarvenleg form, noko ein 
kan finne støtte for i litteraturen om intervjuforsking (Kvale, 2004; Rubin & Rubin, 
2005). Eit døme på dette er intervjuet med studenten Vikky: 
Eg var jo klår over at studiet skal leggje rette for å utdanne reflekterte journalistar, og det er 
jo også slik at eg gjekk inn i studiet med det i bakhovudet. Men det hjelper jo ikkje så mykje 
om ein ikkje har nokon der som vekkjer dette i deg og set deg i stand til å peike på det som er 
problematisk ved di eiga forståing.  
 
Denne teksten var ei reinskriving av råmaterialet som låg føre i transkribert form. 
Dette tekstutsnittet var opphavleg transkribert slik: 
Eg var jo klar på...eg var jo klar over at studiet kan...skal leggja til rette for å utdanna 
reflekterte journalistar...og at...og det er jo sånn at eg hadde dette i bakhovet då eg gjekk inn i 
studiet. Men...eh...så er jo det sånn at...eh...men så hjelper det liksom ikkje så mykje om ein 
ikkje har nokon der som kan bidra....eller, nei...som kan vekkja dette i deg og setja deg i 
stand til å peika ut det som er...eh...problematisk ved forståinga di. 
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Transkribering er ein tidkrevjande, men nødvendig prosess som undervegs gav 
djupare innsikt i materialet og tankar knytt til den føreståande analysen. Før eg går 
inn på korleis analysen av intervjua vart gjennomført, vil eg gjere greie for intervjua 
med nettjournalistane.  
 
Intervju med nettjournalistar 
Dei semistrukturerte kvalitative intervjua vart gjennomførte seint på hausten 2006, og 
om ein ser på rammene kring intervjua, skil ikkje intervjua med nettjournalistane seg 
mykje frå intervjua med journaliststudentane. Det same opptaksutstyret vart nytta, og 
intervjua vart gjennomførte på kontoret mitt. Intervjuguiden vart pilotert på førehand, 
member checking vart nytta for å styrkje den indre validiteten, notat vart gjorde 
undervegs, og intervjua vart transkriberte kort tid etter at dei var gjennomførte. Det 
som skilde denne konteksten frå intervjua med journaliststudentane, var naturlegvis 
informantane, som hadde med seg perspektiv frå eit yrkesliv som journalistar. Som 
nemnt ovanfor utgjorde utvalet fem mannlege nettjournalistar i alderen 24 til 34 år. 
Informantane arbeidde i ei avis – som er anonymisert under namnet «Bergen Today 
Online» – basert på papirversjonen «Bergen Today».  
 
Til intervjuet vart det utarbeidd ein intervjuguide (appendiks 2) som inneheldt fire 
hovuddelar: bakgrunnsinformasjon om informanten, forståing av eige yrke (rolle, 
mandat, osb.), forståing av læring og uformell læring, og refleksjonar kring tidlegare 
handlingar og opparbeidd kunnskap. Kvar hovuddel vart broten ned til underpunkt 
som inneheldt relevante og meir spesifikke spørsmål. Døme på underpunkt var nye 
prosedyrar, tilgang til og bruk av ressursar og refleksjon kring læring og profesjonell 
utvikling. Kategoriane var inspirerte av Eraut (2000b) sitt teoretiske rammeverk kring 
uformell læring. 
 
Intervjua varte mellom 65 og 90 minutt og gav totalt nesten 6,5 timar lydopptak. 
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3.4 Analyse og tolking 
Analyse inneber ei systematisk tolking av data (Strauss, 1987). Analysemåten for 
kvalitative data er avhengig av fleire element som igjen er avhengige av kvarandre. 
Døme på slike element er korleis problemstillinga er formulert, og kva 
vitskapsteoretisk fundament prosjektet kviler på. Systematikk og innleving er to 
prinsipp som har vore grunnpilarar i analysen av datamaterialet frå intervjua og 
feltarbeidet (Thagaard, 2003). Systematikk dreiar seg primært om ein grundig 
gjennomgang av datamaterialet med støtte i velkjende prinsipp for kvalitativ forsking 
der målet for jakta er meining (Hatch, 2002). Forskaren har i dette prosjektet vore 
delaktig under feltarbeidet og intervjua og er såleis ein aktør i materialet som har blitt 
henta inn. Framfor å unngå å intervenere i livsverda til informantane har eg prøvd å 
forstå gjennom å leve meg inn i denne livsverda. Samstundes har eg prøvd å leggje 
fram forforståingane mine både om fenomena eg har studert, og om informantane eg 
har møtt, for å unngå å tilleggje dei eigenskapar som er produkt av mine eigne 
førestillingar. Dette opplever eg som eit arbeid for å skape analytisk distanse til 
fenomenet, informanten og det empiriske materialet eg sit att med. 
 
Analysen er inspirert av sentrale prinsipp frå hermeneutikken, og desse har vore 
kjelda til analysearbeidet med det empiriske materialet som er henta fram gjennom 
observasjonar og intervju. Gjennom å sjå mot hermeneutikken har det vore mogeleg å 
få i stand ein meir systematisk framgangsmåte i møte med informantane sine 
erfaringar i utdanning og arbeid. Eg har ikkje halde meg strengt til den meir 
strukturerte framgangsmåten til hermeneutikken når det gjeld analyse, men har nytta 
dette perspektivet som ein metodologisk reiskap i arbeidet med det tekstlege 
empiriske materialet som avdekkjer eit spenningstilhøve mellom forskaren si 
forforståing av dei studerte fenomena og dei observerte handlemåtane og utsegnene 
til informantane. Dette spenningstilhøvet har ikkje berre vore gyldig og openbert 
mellom forskar og informant, men òg mellom grunnhaldningane ein finn i dei 
teoretiske perspektiva, og det som vert observert. Giddens (1984) har påpeika at 
samfunnsvitskapleg forsking har den doble hermeneutikken som fundament. Det 
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inneber at ein som samfunnsvitskapleg forskar må ta høgd for at eins eigne tolkingar 
baserer seg på aktørane sine tolkingar av verda, og at desse vert rekonstruerte med 
hjelp frå det samfunnsvitskaplege språket (Gilje & Grimen 1993). 
 
Analyse av datamaterialet frå feltarbeidet  
Datamaterialet frå feltarbeidet er materialisert gjennom feltnotata som blei skrivne 
undervegs. Feltnotata inneheld skildringar av situasjonar og samtalar, både mellom 
studentar og mellom lærarar og studentar. I feltnotata skildra eg hendingar som 
oppstod, og eg skreiv ned dialogar som støtta og gav eit klårare bilete av hendingane. 
I påfølgjande observasjonar såg eg etter liknande hendingar eller hendingar som 
skilde seg frå det eg tidlegare hadde observert, noko eg skreiv ned som korte narrativ. 
Dette utgjorde utgangspunktet for ei kategorisering av datamaterialet. Døme på slike 
mønster var korleis studentane tok avgjerder under gruppearbeid, kva rasjonale dei 
bygde avgjerdene på, og korleis dei fordelte oppgåver. Det stod tidleg klårt for meg at 
studentane sin erfaringsbakgrunn spelte ei viktig rolle. Dette fekk meg til å spørje  
korleis studentane sin erfaringsbakgrunn verka inn på dynamikken i gruppa, og 
korleis studentane med praktisk erfaring frå journalistisk arbeid resonnerte og løyste 
problemstillingar, samanlikna med journaliststudentane utan praktisk erfaring. Det 
som var spesielt interessant, var korleis dei fyrstnemnde studentane handterte 
spenninga mellom krava frå skulen og den praktiske erfaringsbakgrunnen deira. 
 
Etter å ha fullført feltarbeidet byrja eg å arbeide meir systematisk med feltnotata 
mine. Innleiingsvis under feltarbeidet valde eg å bruke videokamera for å fange 
situasjonane, men dette gjekk eg etter kvart bort frå fordi det tok for mykje tid og var 
upraktisk å handtere under feltarbeidet. Eg valde å fokusere på datamaterialet frå 
gruppearbeida fordi det gav svært mykje informasjon kring forskingsspørsmåla eg 
stilte. Det fyrste eg gjorde, var å skrive ut feltnotata som narrativ rundt arbeidet til 
studentane og dei ulike gruppene av studentar og deretter å kople på narrativa som eg 
hadde produsert under feltarbeidet. Eg byrja med kvar einskild gruppe frå 
gruppearbeidet og skreiv ut narrativ frå kvar økt. Deretter skreiv eg øktene saman til 
større tekstar for å eit heilskapleg bilete av gruppeprosessane. Eg gjennomførte så ei 
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nærlesing av narrativa, såg dei saman med datamaterialet frå intervjua og tematiserte 
i kategoriar. Desse kategoriane har eg delt opp i dei overordna emna kritisk refleksjon 
og praktisk kunnskap:  
 
Kritisk refleksjon: 
- Kontekstar for kritisk refleksjon 
- Operasjonalisering av kritisk refleksjon 
- Antagonismens betydning for utviklinga av kritisk refleksjon 
 
Praktisk kunnskap: 
- Erfaringsbaserte avgjerder i vurderingssituasjonar  
- Erfaringsbaserte avgjerder i utveljingssituasjonar 
 
Dei to siste kategoriane under emnet praktisk kunnskap reflekterer rolla til studentane 
med praktisk erfaring frå journalistisk arbeid under praktisk arbeid i 
gruppeaktivitetar. Eg har henta omgrepa vurdering og utveljing frå prosessen kring 
journalistisk arbeid6 (Østlyngen & Øvrebø, 2000). Vurderingane i empirien viser til 
korleis journalistane vurderer verdien av sakene dei jobbar med, medan utveljing 
handlar om den endelege prosessen med å velje ut kva sak som høver best. 
 
Til slutt sorterte eg og henta ut sekvensar frå datamaterialet som på ulike vis gav eit 
perspektiv på kategoriane eg hadde sett opp. Datamaterialet eg brukte til dette, hadde 
eg under skrivinga av narrativa kondensert ned til kortare, men meiningsberande 
tekstar for å gjere materialet både meir handterbart og meir lesarvenleg. Dette skapte 
ein syntetisk tekst som gav eit meir konsentrert perspektiv på funna som vart gjorde.  
 
Analyse av intervju med journaliststudentane og nettjournalistane 
Analysen av intervjua har mange likskapstrekk med analyseprosessen kring 
datamaterialet frå feltnotata. Under det fyrste steget i analysen las eg kvart intervju  
                                              
6 Østlyngen og Øvrebø (2000) skildrar den journalistiske arbeidsmetoden som å søkje, vurdere, velje og formidle. 
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fleire gonger medan eg gjorde notat i margen. Etter kvart nærlas eg materialet for å 
utvikle kodar som kunne vere med på å definere handlingane og erfaringane som 
informanten skildra (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 202). Det som primært skil 
analyseprosessen kring datamaterialet frå nettjournalistane og journaliststudentane, er 
at eg både under studentintervjua og den påfølgjande analysen hadde empiri frå 
feltarbeidet å byggje på. Dette materialet hadde eg ikkje under intervjua med 
nettjournalistane og den vidare analysen av denne empirien. Det betyr at momenta og 
ideane frå datasetta kring journaliststudentane vart nytta i samband med 
analysearbeidet kring begge datasetta. Notata eg gjorde i margen (appendiks 3), vart 
etter kvart gjore om til kodar som fanga særtrekk på tvers av intervjua. Gjennom 
denne prosessen vart det utvikla kategoriar som dataa vart sorterte under gjennom å 
fargekode utsegner etter kategoriar (appendiks 4). Vidare vart datamaterialet 
meiningskondensert (Kvale & Brinkmann, 2009). På dette nivået tente analysen til å 
synleggjere individuelle og erfaringsbaserte moment. Eg hadde med meg opplevinga 
av skilnaden mellom studentane utan erfaring frå journalistisk arbeid og dei 
studentane som hadde erfaring, og spesielt med omsyn til argumentasjonen som låg 
bak val dei gjorde under gruppearbeida. Empirien frå feltarbeidet gav informasjon om 
ein integrasjon av arbeidserfaringar inn i skulekonteksten som studentane både med 
og utan arbeidserfaring peika tydeleg på under intervjua. Studentane utan erfaring 
uttrykte frustrasjon over det manglande kunnskapsbaserte rasjonalet bak vurderingane 
til studentane med erfaring, medan studentane med erfaring gjerne refererte til 
lærdomen frå studiet som sekundær samanlikna med erfaringane frå det journalistiske 
arbeidslivet. Den praktiske verdien av studiet vart sett høgt blant dei sistnemnde 
studentane. Dette utgjorde utgangspunktet for den tredje artikkelen i avhandlinga mi. 
Sett i samanheng med datamaterialet frå observasjonane opplevde eg at kategoriane 
frå feltarbeidet utgjorde eit godt grunnlag for å sortere intervjumaterialet, og eg 
utvikla subkategoriar for å få eit meir nyansert bilete av einskilde studentar eller 
mindre grupper av studentar. 
 
Når det gjeld datamaterialet frå intervjua med nettjournalistane, brukte eg den same 
framgangsmåten i innleiingsfasen som ved analysen av intervjua med 
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journaliststudentane. Under denne analysen fann eg trekk som handla om 
individualitet og erfaringsbasert utvikling samt praktisk utføring og tidspress. Ei 
vidare lesing av materialet førte til at eg sorterte ut treffande sitat frå materialet, 
fargekoda dei og plasserte dei i desse kategoriane og deretter gjennomførte ei 
meiningsfortetting. Under den endelege analysen av datamaterialet valde eg å bruke 
Eraut (2000b) sitt konseptuelle rammeverk for uformell læring for å kunne skildre dei 
mønstera eg fann i datamaterialet som var relaterte meir spesifikt til kategorien som 
omhandlar erfaringsbasert utvikling. Dette utgjorde grunnlaget for den fyrste 
artikkelen.  
 
3.5 Refleksivitet og validitet 
Å gjere greie for forskaren sine oppfatningar av kva forsking er, og korleis ein kan få 
fram ny kunnskap, er noko som nødvendigvis må gjerast eksplisitt grunna 
innverknaden det har på undersøkinga. Forskarens grunnsyn på forskinga kan 
plasserast i det konstruktivistiske paradigmet (Hatch, 2002). Ifylgje Hatch eksisterer 
det ingen universell og absolutt realitet som er gyldig for alle, men eit mangfald av 
realitetar. Meining er konstruert i tilhøvet mellom kunnskapen og skaparen av 
kunnskapen. Eg lenar meg mot det konstruktivistiske paradigmet, som bidreg med eit 
verdsbilete der fokuset er retta mot det individuelle mennesket sine erfaringar og 
mangfaldige måtar å vite på (Hatch, 2002). Å nyttiggjere seg eit konstruktivistisk 
perspektiv vil med Neuman (2006) sine ord seie at ein «[…] går ut frå at 
menneskelege interaksjonar og overtydingar skapar realiteten» (s. 89). Fordi 
konstruktivismen har som hovudfokus at enkeltindividet skapar sin eigen realitet, vil 
subjektivitet som ei følgje av dette vere noko som ligg implisitt i forskinga som er 
gjord med dette som grunnlag (Hatch, 2002). Dette gjeld òg forskaren som ein del av 
det som blir forska på. Forskaren er ein del av den realiteten det blir forska på, og 
nøytralitet er difor umogeleg å innfri. Eg tek som forskar ikkje eit reint relativistisk 
perspektiv og er såleis inspirert av konstruktivismen. Ein del konstruksjonar er faste, 
men tolkinga av dei kan vere individuelt basert. Når det gjeld journalistikken, kan ein 
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sjå på Ver varsam-plakaten som ein fast konstruksjon, som den individuelle 
journalisten med si fortolking stadig utset for press. Det same gjeld mine fortolkingar 
av dei sosiale situasjonane eg har studert, og samtalene eg har vore gjennom med 
studentane og nettjournalistane. 
 
Eg har sjølv inga erfaring med journalistisk arbeid. Bakgrunnen min har eg frå 
studium i pedagogikk. Pedagogikken, og særleg interessa for læraren si rolle som 
tilretteleggjar for læring, har såleis stått meg nærast. Det er kanskje dette som gjer at 
eg under feltarbeidet raskt vart interessert i undervisningsstilen til lærarane ved 
bachelorstudiet i journalistikk, spesielt Glenn. Motivasjonen min for dette prosjektet 
har vore å gje eit kontekstuelt bestemt bilete av korleis praktisk kunnskap blir lært og 
kjem til uttrykk både gjennom den teknologiske utviklinga og i yrke der ein vert sett 
under press. På bakgrunn av dette valde eg å rette blikket mot journalistikken. Etter 
kvart som eg har kome tett på både journalistar og journaliststudentar, har eg opplevd 
ein fasinasjon over vitskapen, den praktiske utføringa og korleis praksis både verkar 
med og mot ein. Sjølv om eg var tett på, opplevde eg meg som det Tone Kvernbekk 
omtalar som ein outsider (Kvernbekk, 2005). Sjølv om Kvernbekk snakkar om 
pedagogiske out- og insiderar, er temaet i høgste grad overførbart til min situasjon. 
Kvernbekk (2005) definerer ein outsider som ein person som på grunn av sin 
spesielle og privilegerte posisjon innehar – eller vert anteken å inneha – ein kunnskap 
som andre ikkje har. Trass i eit ynske om å kome tett på informantane har eg definert 
meg sjølv som ein outsider, og naturleg nok har eg heller ikkje fått rolla som 
medstudent eller kollega. Det har sett meg i stand til å stille meg utanfor og stille 
spørsmåla som insiderar kanskje ikkje ser eller ikkje torer å stille. Denne posisjonen 
har eg brukt aktivt, og eg sit difor både med ein meir personleg og inngåande 
kjennskap til journalistikken og eit datamateriale som gjev perspektiv på 
journalistikken som det er forska lite på. 
 
Ei anna side ved det empiriske materialet er at det vart forska fram i tidsrommet 
2006–2007. Det vil seie at materialet er nokre år gammalt og ikkje nødvendigvis gjev 
eit bilete av journaliststudiet ved Universitetet i Bergen slik det artar seg i dag. 
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Likevel har eg observert at det ikkje er store, omfattande endringar i 
studieprogrammet som gjer at mitt bilete av studiet er annleis enn det noverande. 
 
Når det gjeld det empiriske arbeidet, har eg valt å gjere eit sentralt trekk for å sikre 
den interne validiteten betre. Silverman (2006, s. 232) omtalar validitet i kvalitativ 
forsking som det same som sanning. Kva som er sant og ikkje, er i den 
samfunnsvitskaplege forskinga ikkje nødvendigvis knytt til om ei utsegn stemmer 
med den objektive verda. Det som er ei sanning for eitt menneske, treng ikkje vere 
det for eit anna. Under intervjua brukte eg det eg tidlegare har omtala som member 
checking (Lincoln & Guba, 1985). Dette gjorde eg ved at eg før overgang til neste 
tema summerte opp informasjonen eg hadde fått og parafraserte dei utsegnene eg 
meinte det kunne vere særleg viktig å oppfatte rett. Til slutt summerte eg opp dei 
viktigaste hovudtrekka frå intervjua og lét informanten få kome med korrigeringar, 
supplerande informasjon eller nye innspel som var relevante for prosjektet. Member 
checking er ikkje uproblematisk, for forståing, sett frå eit fortolkande perspektiv, er 
noko som blir konstruert av både forskar og informant i lag og kan ikkje samanliknast 
med ei objektiv sanning. Dersom ein føreset at det ikkje eksisterer ei objektiv 
sanning, vil ikkje member checking kunne gje heile sanninga. Informanten kan òg 
vere ueinig i forskaren sine tolkingar, og spørsmålet er vidare kven som definerer kva 
perspektiv som skal gjelde. Det kvalitative forskingsintervjuet er prega av eit ujamt 
makttilhøve, og det er eg som har sett agendaen og rammene for kvar vegen skulle 
gå. 
 
Ei anna problemstilling som eg opplevde då eg skulle skrive for engelskspråklege 
tidsskrift, var av språkleg art. Empirien min låg føre på norsk, og eg måtte 
nødvendigvis omsetje delar av han. Språket i samtalematerialet mitt er rikt på bilete, 
og det har difor vore utfordrande å omsetje det til engelsk. Eg har vore nøydd til å 
utelate sitat som eg gjerne skulle hatt med, men som vanskeleg lét seg omsetje. For å 





Forskingsprosjektet (eller doktorgradsprosjektet) følgjer Forskningsetiske 
retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH, 2006) frå 
Den nasjonal forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora. Det er 
teke særskilt omsyn til informantane sine rettar når det gjeld informert samtykke, 
konfidensialitet og personvern.  
 
Prosjektet vart meldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD).  Det blei godkjent 
(appendiks 5) under føresetnad at informantane gav informert samtykke (appendiks 
6). I dette låg det at informanten var informert om innhaldet i forskingsprosjektet, at 
alle personopplysningar som kunne sporast attende til informanten, vart 
anonymiserte, og at informanten kunne trekkje seg frå prosjektet når som helst så 
lenge det var praktisk mogeleg. 
 
All informasjon som kan knytast til informantane, har eg oppbevart på ein sikker 
måte. Den digitale informasjonen i form av lydopptak, feltnotat og transkriberte 
tekstar har eg hatt lagra på ein kryptert ekstern harddisk og brukt på ein PC som berre 
eg har tilgang til. Den transkriberte teksten og feltnotata er anonymiserte, og 
informantnøklane har vore lagra separat på ein sikker plass. Mediebedrifta eg har 
henta nettjournalistane frå, har eg anonymisert og valt å kalle «Bergen Today 
Online». Bakgrunnen for dette er at det er ei lita bedrift, og at det er svært sannsynleg 
at informantane kunne ha vorte identifiserte gjennom denne avhandlinga. 
 
Under intervjusituasjonen kjem eg ikkje utanom makttilhøvet mellom meg, som 
definerer intervjuspørsmåla og leiar intervjusamtalen, og informanten. For ikkje å 
misbruke denne makta prøvde eg under intervjua å unngå å stille spørsmål med ei 
form og eit innhald som kunne setje informanten i ubehagelege situasjonar. Gjennom 
intervjua hadde eg samtalar med journaliststudentar som i utgangspunktet var unge 
menneske som var i byrjinga av utdanninga si. Difor prøvde eg å unngå å setje dei i 
posisjonar som stilte kritiske spørsmål ved utdanningsvalet deira. Intervjua var ikkje 
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baserte på kontroversielle tema og gav ikkje grunnlag for at svært sensitiv 
informasjon vart delt. Likevel var eg både under og etter felt- og intervjuarbeidet 
påpasseleg med å vurdere om informasjonen eg fekk, var av sensitiv art eller ikkje. 
 
Eit anna og svært viktig aspekt ved feltarbeidet var korleis eg påverka feltet. Dette 
gjaldt ikkje berre dei praktiske omsyna som måtte takast fordi eg skulle vere til stades 
under gruppearbeida, seminara og førelesingane, men òg korleis det å vite at eg var til 
stades, påverka læringssituasjonen til studentane. Eg deltok ein lengre periode i dei 
fleste læringsaktivitetane studentane var gjennom, og ein viktig føresetnad for god 
læring er at ein som student er fokusert og konsentrert. Ved å delta kan eg ha påverka 
og forstyrra undervisninga, men eg prøvde å unngå det ved å setje meg usjenert til og 
unngå å gripe inn i læringssituasjonane.  
 
Gjennom analysefasen og den vidare skriveprosessen har målet vore å gje presise 
framstillingar av det informantane har fortalt, og det eg har observert. I 
presentasjonen av intervjumaterialet har eg valt å utelate nølande lydar og ord som 
ikkje gjev meining, for å unngå å framstille samtalane som usamanhengande (Kvale, 
2004, s. 106). Dette gjev eg eit tydeleg bilete av i neste kapittel gjennom ein grundig 




Kapittel 4: Presentasjon av empiri 
I det følgjande presenterer eg sentrale funn og empirien som utgjer grunnlaget for dei. 
Eg tek utgangspunkt i dei tre artiklane som inngår i avhandlinga. Kvar artikkel blir 
kort skildra saman med ei påfølgjande oversikt over funna som er gjorde. Kvar for 
seg set artiklane fokus på ulike sider ved avhandlinga si overordna problemstilling: 
Kva kjenneteiknar journalisten sine læringsprosessar, og kva har dette å seie for 
utvikling av journalistfagleg kunnskap? Denne problemstillinga har så vorte 
operasjonalisert gjennom tre forskingsspørsmål: 
- Kva kjenneteiknar rammeverket for handling og læring i praksis, og kva 
har miljøet til den røynde journalisten å seie for utvikling av 
journalistfagleg kunnskap? 
- Kva rolle spelar kritisk refleksjon i den utviklinga den profesjonelle 
journalisten må gå gjennom, og kva har denne dugleiken å seie for 
utvikling av praktisk kunnskap? 
- Korleis forstår og brukar journaliststudentar sine praktiske erfaringar i 
læringsaktivitetar gjennom utdanninga, og korleis kjem denne kunnskapen 
til uttrykk? 
Desse tre forskingsspørsmåla har vore utgangspunktet for dei tre artiklane som det 
skal gjerast greie for nedanfor. Det fyrste forskingsspørsmålet er representert 
gjennom artikkelen «How online journalists learn within a non-formal context». 
Denne artikkelen byggjer på ein intervjustudie av fem nettjournalistar, der eg 
undersøkjer ulike aspekt ved uformell læring og korleis journalistfagleg kunnskap blir 
utvikla. Den andre artikkelen, «Investigating journalism students’ conceptions and 
development of critical reflection through teacher-mediated activities», tek for seg det 
andre forskingsspørsmålet og er basert på intervju og observasjonar av 
journaliststudentar. Bakgrunnen for at kritisk refleksjon er valt, er at det er lyfta fram 
som ein viktig dugleik i den journalistfaglege utviklinga og såleis kan sjåast på som ei 
spissing av hovudproblemstillinga ved å verte sett fram som ein viktig føresetnad for 
læring og utvikling av journalistfagleg kunnskap. Det same datamaterialet er nytta for 
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å få svar på det tredje forskingsspørsmålet, som blir behandla i artikkelen «Using the 
gut feeling – Making sense of practical knowledge in journalism education». 
Artikkelen rettar søkjelyset mot den praktiske kunnskapen si rolle i ein 
utdanningskontekst. Samla sett bidreg artiklane med kunnskap kring 
læringsprosessane til journalisten og kva som er kunnskapen – både den teoretiske og 
den praktiske – si rolle i journalistfagleg utvikling. Som det går fram av 
forskingsspørsmåla, er det særleg lagt vekt på uformell læring og praktisk kunnskap. 
I den vidare presentasjonen vil eg kort skildre dei tre artiklane og summere opp funna 
frå kvar av dei. Eg har valt å gjere dette i same rekkjefølgja som forskingsspørsmåla 
ovanfor. 
 
Artikkel 1  
Kronstad, M. & Eide, M. (2015). How online journalists learn within a non-formal 
context. Journal of Workplace Learning, 27(3), 226–240. doi: 10.1108/JWL-12-
2013-0107 
I denne artikkelen vert følgjande forskingsspørsmål stilt: «Kva kjenneteiknar 
rammeverket for handling og læring i praksis, og kva har miljøet til den røynde 
journalisten å seie for utvikling av journalistfagleg kunnskap?» Gjennom intervju 
med fem røynde nettjournalistar kontekstualiserer artikkelen det konseptuelle 
rammeverket kring uformell læring og gjev eit bidrag til forskinga på og forståinga av 
læring i arbeidslivet med fokus på det journalistiske arbeidet. Intervjua er av 
kvalitativ art og semistrukturerte. Artikkelen drøftar korleis nettjournalistane aktivt 
bidreg til og influerer på læringsprosessane i arbeidskvardagen. 
 
Funn 
Funna frå datamaterialet indikerer at ein bør ha eit breitt perspektiv på korleis 
uformell læring går føre seg i nettredaksjonar. For å få ei heilskapleg forståing av 
 96 
uformell læring er det nødvendig å nærme seg emnet på ein måte som tek omsyn til at 
læring innanfor nettaviser og liknande kontekstar går føre seg på ulike medvitsnivå 
som omfattar både kognitive, åtferdsmessige, motivasjonsmessige og kjenslemessige 
aspekt.  
Dei uformelle læringsprosessane til nettjournalistane er prega både av reaktivitet og 
situasjonar der dei har meir tid til å områ seg. Reaktiv læring skjer gjennom fokus- 
eller perspektivendringar i møtet med situasjonar som nettjournalisten finn 
utfordrande, usikre og forvirrande. Denne læringa fører til endringar i måtar å sjå ting 
på i form av tru, idear eller overtydingar. Eit viktig funn er at reaktiv læring ikkje 
berre finn stad under uvanlege omstende, men kanskje oftare under rutinemessige, 
daglegdagse jobbaktivitetar. Uformell læring skjer òg i situasjonar der 
nettjournalisten har meir tid til å områ seg, og der læringa ber preg av å vere meir 
medviten og intensjonell. Læringa i desse situasjonane er prega av å planleggje, få 
tilbakemeldingar, motivere seg og handtere kjenslemessige aspekt. Den uformelle 
læringa er eksperimentell og ber preg av kreativ aktivitet og prosessering.  
Det dynamiske og utforskande tilhøvet nettjournalistane har til læring, er tett knytt til 
den einskildes personlege engasjement. Grunnlaget for denne læringa ligg i 
kjenselmessige forpliktingar der val er basert på både rasjonalitet og emosjonar. 
Handlingane og læringsprosessane eg har identifisert i det empiriske materialet, ber 
preg av ulike grader av intensjonalitet, og faktorar som eigarskap, nærleik og 
teknologisk interesse er heilt sentrale komponentar i nettjournalistane sitt virke. 
Nettjournalistane sine synsmåtar på korleis handlingane deira er motiverte og påverka 
av materialet dei jobbar med, og den sosiale og kulturelle konteksten dei inngår i, 




Kronstad, M. (2015). Investigating journalism students’ conceptions and 
development of critical reflection through teacher-mediated activities. Journalism 
Practice, (Online). doi: 10.1080/17512786.2015.1006910 
Artikkelen tek opp og behandlar forskingsspørsmålet «Kva rolle spelar kritisk 
refleksjon i den utviklinga den profesjonelle journalisten må gå gjennom, og kva har 
denne dugleiken å seie for utvikling av praktisk kunnskap?» Med dette spørsmålet har 
eg valt å ta opp eit aspekt ved noko som er ein viktig del av den journalistfaglege 
kunnskapen, og som står sentralt i danningsprosessen til den kompetente og 
profesjonelle journalisten. Artikkelen gjev eit perspektiv på korleis 
journaliststudentar i høgare utdanning konseptualiserer og forstår omgrepet kritisk 
refleksjon, og korleis dette vert utvikla i møtet mellom student og lærar. 
 
Funn 
Funna i artikkelen viser at det er variasjonar og likskapar journaliststudentane 
imellom i måten dei forstår fenomenet kritisk refleksjon på, og erfaringane dei har 
med å bruke refleksjon i utdanning, praksis og kvardagen elles. Det er openbert at 
studentane er usikre på innhaldet i omgrepet, og dei har eit uttalt behov for å klargjere 
det. Eit sentralt funn er at både studentar og lærarar har ei forventning om at kritisk 
refleksjon er ein viktig del av journalistikkutdanninga. Trass i dette manglar 
utdanninga eit meir formalisert emne eller ei meir generell tematisering der ein meir 
medvite går i djupna på fenomen som det å reflektere og kritisk refleksjon. Det som 
skil studentane, er korleis dei vel å vektleggje refleksjon og kritisk refleksjon under 
studiet. Studentane opplever kritisk refleksjon som ein viktig komponent i den 
journalistiske ekspertisen, men konteksten der dette blir oppøvd, opplever fleire av 
dei som problematisk.  
Ulike individualistiske forståingsrammer og tilnærmingsmåtar kan synast å gjere eit 
fruktbart utbyte av desse prosessane vanskeleg. Vidare vil dette kunne utfordre 
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utviklinga av praktisk kunnskap fordi ein står i fare for å ikkje forstå eller oppfatte 
effektane av eigne handlingar. 
Ein måte å løyse dette på kan vere å utruste studentane med meir klårgjerande 
definisjonar og modellar av kritisk refleksjon og fasilitere for erfaringar gjennom å 
støtte studentane under læringsprosessen mot kritisk refleksjon og refleksivitet – ikkje 
berre gjennom einskilde modular eller i lausrivne kontekstar, men som ein integrert 
del av journalistutdanninga som heilskap. 
 
Artikkel 3 
Kronstad, M. (2014). Using the gut feeling – making sense of practical knowledge in 
journalism education. Journal of Media Practice, 15(3), 176–189. doi: 
10.1080/14682753.2014.1000041 
Denne artikkelen har utforska forskingsspørsmålet «Korleis forstår og brukar 
journaliststudentar sine praktiske erfaringar i læringsaktivitetar under utdanninga, og 
korleis kjem denne kunnskapen til uttrykk?» Det empiriske grunnlaget for artikkelen 
er felles for artikkel 2 og 3. Artikkelen utforskar og diskuterer korleis 
journaliststudentar som har erfaring innan journalistisk arbeid, brukar denne erfaringa 
i utdanninga. Fokuset er på korleis studentar på bachelorprogrammet i journalistikk 
brukar arbeidserfaringane sine, og korleis denne kunnskapen kjem til uttrykk. 
Konseptuelt byggjer artikkelen på teoretiske perspektiv kring taus kunnskap, og han 
utforskar på denne måten korleis studentane reflekterer over bakgrunnen for 
avgjerder dei tek gjennom praktiske øvingar under studiet. 
 
Funn 
Eg har studert skilnaden mellom studentar som har erfaring frå journalistisk arbeid, 
og studentar som ikkje har det, for å finne ute korleis den erfaringsbaserte 
kunnskapen kjem til uttrykk. Journaliststudentar meiner at den formelle kunnskapen 
 99 
som blir formidla på bachelorprogrammet i journalistikk, ikkje kan føreskrive praksis 
direkte. På den andre sida hevdar dei at denne kunnskapen set dei i stand til å ha eit 
meir analytisk perspektiv på eigen praksis, så lenge han kan anvendast i praktiske 
situasjonar. Det kan seiast at det er ulike oppfatningar mellom studentar som tek med 
seg praktisk erfaring frå journalistyrket inn i utdanninga, og journaliststudentane utan 
erfaring kring formalopplæringa si rolle. Likevel er det ingen eintydig motstand mot 
teoretiske perspektiv hjå dei fyrstnemnde, men heller eit ynske om at 
læringssituasjonane skal opplevast som direkte relevante for praksisfeltet. Studentane 
opplever det i særleg grad som utfordrande å både skulle tileigne seg eit fagstoff og 
eit repertoar av dugleikar og samtidig ha eit reflekterande perspektiv. 
Eit sentralt funn er at spontaniteten som fleire av studentane viser i vurderingar og 
handlingar, verkar for å vere tidleg internalisert. Funna peikar mot at den tause 
dimensjonen i journalistisk arbeid er tydeleg tidleg i karrieren til journalistar. 
Journaliststudentane i denne studien – studentar med ein viss erfaringsbakgrunn – 
verkar for å ha tileigna seg betrakteleg kunnskap, men kunnskapen synest vanskeleg å 
verbalisere. Erfaringar formar og endrar måtane journaliststudentane møter 
utfordringar på, og gjer at dei lettare kan handtere kompleksitet og skape koherens i 
ei samansett og kompleks medieverd. 
På bakgrunn av empirien som er presentert, vil eg no ta utgangspunkt i nokre sentrale 
funn og drøfte dei i lys av problemstillinga og relevante teoretiske perspektiv. Eg har 
valt å drøfte funna gjennom å sjå nærare på aspekt knytte til intensjonaliteten i 
læringa, kva kritisk refleksjon kan ha å seie for den profesjonelle utviklinga til 
journalisten, og problemet studentane opplever i tilhøvet mellom utdanning og 
praksis. Eg vil runde av med ei oppsummering, nokre ord om avgrensingane til 
studien og litt om implikasjonane for vidare forsking. 
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Kapittel 5: Drøfting 
Utgangspunktet for denne drøftinga er funna som vart presenterte i førre kapittel, og 
som omhandla empirien frå forskingsarbeidet. I fyrste delen ser eg nærare på dei 
funna som gjeld læringsprosessane til nettjournalistane, med vekt på intensjonaliteten 
i læringa og konsekvensane av denne læringa. Andre delen inneheld ei drøfting av 
kva kritisk refleksjon kan ha å seie for den profesjonelle utviklinga til journalisten. 
Vidare blir funna med omsyn til det dilemmaet studentane opplever i tilhøvet mellom 
utdanning og praksis, tekne opp til drøfting. Til slutt følgjer ei oppsummering og 
merknadar om implikasjonar for vidare forsking.  
Målet med forskingsarbeidet har vore å gje eit kontekstspesifikt bilete av utvikling og 
utøving av praktisk kunnskap. Dei tre artiklane i denne avhandlinga kastar på ulike 
måtar lys over aspekt ved korleis praktisk kunnskap vert utvikla og brukt gjennom 
utdanninga og i arbeidslivet. Gjennom intervjua, observasjonane og dei meir 
uformelle samtalane med journaliststudentane og journalistane er det samla 
forteljingar om kva som har ført til at ein no står som journaliststudent, kva tankar ein 
gjer seg om tilværet som journaliststudent, kva det betyr for ein å bli og vere 
journalist, kva journalistisk kunnskap og kompetanse er, og korleis dette vert lært. 
På bakgrunn av det overordna målet for dette forskingsarbeidet skal eg forsøkje å 
svare på dette forskingsspørsmålet: 
Kva kjenneteiknar journalisten sine læringsprosessar, og kva har dette å seie 
for utvikling av journalistfagleg kunnskap? 
Med utgangspunkt i dette har eg kasta lys over korleis sider ved den journalistfaglege 
kunnskapen vert utvikla gjennom utdanning og praksis. På den eine sida har det vore 
eit føremål å gje døme på og analysere rammene for handling og læring av denne 
typen kunnskap sett i høve til miljøet journalistar er ein del av (artikkel 1). På den 
andre sida er det gjort forsøk på å synleggjere korleis journaliststudentar brukar sine 
praktiske røynsler i læringsaktivitetar, og korleis denne typen praktisk kunnskap kjem 
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til uttrykk (artikkel 3), og korleis dei meir spesifikt forstår og utviklar kritisk 
refleksjon gjennom studiet (artikkel 2). 
Måtane studentane og nettjournalistane lærer på, kan seiast å vere ulike, men har ei 
tilsynelatande kopling mot det erfaringsbaserte. Spesielt for dei urøynde studentane 
fortonar den journalistiske verksemda seg gjerne som ei utprega praktisk oppgåve der 
ein skal handtere alt frå det trivielle, som å handtere og flytte på informasjon, til å 
setje eit kritisk søkjelys på tilhøve i samfunnet gjennom direkte konfrontasjon med 
sakstilhøve og menneske. Dette opplever fleire som krevjande og angstfylt, og det 
kan vere ei kjelde til usikkerheit for den ferske journalisten. Som studenten Kelley 
uttrykte det: «Eg har aldri hatt telefonskrekk, men det å plutseleg prate med ein 
person du berre har lese om i avisene, og stille konstruktive, kritiske spørsmål, bidreg 
til å vekkje angsten eg ikkje visste eg hadde». Mykje av læringa oppstår gjennom å 
gjere ting, søkje læringsmogelegheiter aktivt og setje seg sjølv på prøve. Dette krev 
tillit og sjølvtillit. Auka sjølvtillit får ein gjennom å møte utfordringar og meistre dei 
samstundes som ein opplever støtte i arbeidet frå rettleiar, lærarar og medstudentar, 
både erfarne og mindre røynde. Såleis ser vi her eit triangulært tilhøve mellom 
utfordring, støtte og sjølvtillit som også Eraut et al. (2000) har peika på.  
På den andre sida møter vi i dette forskingsprosjektet den røynde praktikaren, som 
opplever at det som før var usikkert terreng og angstfylt, no lèt seg handtere ved hjelp 
av mengder med erfaringar og reiskapar som aukar sjølvtilliten og gjev meining for 
den einskilde utøvaren (Weick, 2001). Røynde yrkesutøvarar kjenner att det dei 
oppfattar som kompetent utøving i sitt eige miljø utan nødvendigvis å vere i stand til 
å uttrykkje denne kompetansen fullt ut gjennom verbalisering. I ein fase der ein går 
inn i situasjonar som novise og urøynd, vil ein ideelt sett gjere framgang på fleire 
område. Ein kan gjere ting raskare og meir effektivt, ein vert meir uavhengig, kvalitet 
og kommunikasjon kan forbetrast, ein kan ta på seg større og meir komplekse 
oppgåver, ein kan kjenna att potensielle problemstillingar, kombinere oppgåver meir 
effektivt og så bortetter. Dette er ulike måtar å gjere framgang på ved å gjere ting 
annleis og betre. Å studere utviklinga mot å bli ein røynd praktikar forskingsmessig 
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er eit kjernepunkt i dette prosjektet, og det er belyst gjennom dei tre artiklane som 
utgjer ein sentral del av denne avhandlinga.  
I det følgjande vil eg drøfte funna gjennom å sjå nærare på intensjonaliteten i læringa, 
kva kritisk refleksjon kan ha å seie for den profesjonelle utviklinga til journalisten, og 
dilemmaet studentane opplever i tilhøvet mellom utdanning og praksis. Eg vil runde 
av med ei oppsummering og nokre merknadar om implikasjonar for vidare forsking.  
 
5.1 Intensjonaliteten i læringa 
Det dynamiske og utforskande tilhøvet nettjournalistane har til læring, er tett knytt til 
den einskildes personlege engasjement. Grunnlaget for denne læringa ligg i 
kjenslemessige forpliktingar der val er basert på både rasjonalitet og emosjonar. 
Læringa går føre seg på ulike medvitsnivå som omfattar både kognitive, 
åtferdsmessige, motivasjonsmessige og kjenslemessige aspekt. Nettjournalistane 
bidreg aktivt til å vidareutvikle nettjournalistikken gjennom kunnskapar om 
teknologiske løysingar og enkel programmering. Erfaringa med programmering og 
evna til å tileigne seg kunnskap om det, til dømes ved å bruke nettressursar og å få 
tilbakemeldingar frå kollegaar eller andre med tilgrensande interesser, er noko som 
nettjournalistane kan byggje vidare på i kunnskapsutviklinga si og gjennom arbeidet 
som nettjournalist. Dei er aktive bidragsytarar både til si eiga læring og til utviklinga 
av nettjournalistikken og influerer i stor grad på læringsprosessane i eigen 
arbeidskvardag. 
Problemstillingane som nettjournalistane må handtere gjennom arbeidsdagen, er i 
liten grad definerte på førehand, og løysingsforslag er sjeldan valde på førehand. 
Nettjournalisten er med på å konstruere, definere og setje opp problemstillingar ut frå 
situasjonar han oppfattar som problematiske, uforståelege eller usikre, og der han 
kanskje føler seg kjenslemessig utilfreds. Denne uformelle læringa er, som også Dale 
og Bell (1999) peikar på, motivert gjennom møtet med kvardagsaktivitetar. Dersom 
dette kan vere eit bilete på korleis fleire av informantane oppfattar yrket, vil det seie 
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at dei i svært stor grad vil oppleve ei stadig fokus- og perspektivendring gjennom 
arbeidet sitt.  
Nettjournalistane opplever dagleg situasjonar som krev særleg merksemd, gjerne over 
korte tidsspenn, og som involverer beinveges utforsking og problemløysing. Læringa 
er reaktiv i si form, og utfallet blir ei form for læring som skjer som ein konsekvens 
av denne reaktiviteten. Det er vanskeleg for nettjournalistane å artikulere denne 
kunnskapen verbalt, og dei finn det lettare å eksemplifisere læringsprosessane med 
døme. Vidare er fleire læringsprosessar prega av mindre grad av spontanitet, og ein 
tileignar seg heller kunnskap gjennom ikkje-planlagde aktivitetar, til dømes 
monitorering. Denne monitoreringsprosessen er kjenneteikna av ei form for medvit 
om noko som omfattar bruk av særskilde strategiar, motivasjon for å lære og ei form 
for resonans som den einskilde nettjournalisten opplever. 
Hjå nettjournalistane kan ein òg sjå tilløp til episodar som løyser ut ei form for 
uformell læring som ikkje er planlagd, men likevel intensjonell. Gjennom det 
empiriske materialet trer det fram to former for intensjonell, uformell læring som i 
denne avhandlinga er omgrepsfesta som handlingsalternativ og eksperimentering. 
Det fyrstnemnde handlar om korleis nettjournalistane vurderer, reflekterer og gjer 
medvitne val. Refleksjonane deira kring eigen personleg kunnskap og eiga 
kjenslemessig tilknyting er viktige for praksisen deira. Det viser seg tydeleg at det er 
eit tett band mellom kunnskap og den individuelle journalisten, og at kunnskap slik 
blir oppfatta som ei svært personleg sak. Det kjenslemessige aspektet ved 
informantanes val og utøving av praksis er tydeleg på den måten at dei er djupt 
engasjerte i å utvikle nettjournalistikken. På denne måten handlar ikkje 
nettjournalistikk om å ta avgjerder eller val berre på bakgrunn av rasjonell tenking, 
men òg med grunnlag i kjenslemessig tilknyting til utfordringane ein møter. Plikta til 
å dokumentere er sterk, og rasjonalet er ikkje fyrst og fremst basert på formalisert 
journalistfagleg kunnskap, men på erfaringar med liknande situasjonar. 
Eksperimentering handlar om resultatet av ei kjenslemessig tilknyting til og ei fysisk 
behandling av dei sentrale teknologiske hjelpemidla i arbeidet deira. 
Eksperimentering er såleis ein prosess der utvikling og problemløysing heng saman 
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med ei kjensle av at noko manglar. Det vert sett i gang eksperimentelle prosessar som 
er drivne av behovet for å erstatte manglar med noko som gjev meining, og som 
søkjer å løyse dei opplevde utfordringane. Relasjonen mellom teknologien og 
nettjournalistane kan forståast som ein praksis der interaksjonen mellom teknologien 
og informantane bidreg til ei stadig utvikling av nye perspektiv gjennom utprøving og 
testing på bakgrunn av om noko fungerer eller ikkje. Denne typen eksperimentelle 
handlingar kan sjåast i samanheng med Schön (1983) si forståing kring utforsking, 
prøvetesting og hypotesetesting, og korleis ein i visse situasjonar opplever at ei 
handling eller ein aktivitet ikkje fører til det resultatet som var forventa, og at ein 
deretter kan sjå på ein ting som noko anna. På denne måten kan ei omtolking av eiga 
tenking kring eit spesifikt emne gje rom for alternative handlingar, altså ei form for 
eksperimentell tilnærming til løysing av eit opplevd problem eller ei kjensle av at 
noko manglar og kan forbetrast. Som Tynjälä (2008) også peikar på, vil det, sjølv om 
det er organiseringa av arbeidssituasjonen som utgjer konteksten og 
grunnføresetnadane for læring, vere den gjensidige påverknaden mellom individet og 
arbeidsplassen som bestemmer læringsutbytet. 
Graden av intensjonalitet i læringa kjem som følgje av eit bestemt behov som 
nettjournalistane opplever gjennom praksisen sin. Behovet kan melde seg i form av 1) 
konkrete utfordringar som dukkar opp, og som ein må handtere der og då, 2) 
utfordringar som ein har kjent til over tid, og som ein finn tid til å handtere når det 
passar, og 3) meir udefinerte behov som melder seg som ei kjensle av at ein sjølv 
eller noko er utilstrekkeleg. Sjølv om tidsspennet frå behovet melder seg, til læringa 
vert initiert, varierer, kan ho oppfattast som i stor grad spontan. Denne spontaniteten 
som informantane seier førekjem, passar godt inn i forståinga av det nettjournalistiske 
arbeidet som hurtig og raskt skiftande. Eliasson og Jaakkola (2016) hevdar at 
journalistiske dugleikar er tileigna gjennom ein prosess der ein både tek imot og 
produserer medieinnhald. Å bli eksponert for medieinnhald meiner Eliasson og 
Jaakkola bidreg til uformell læring og tileigning av taus kunnskap om korleis eit 
materiale blir presentert, og om journalistikken sin funksjon. Eliassen og Jaakkola 
viser til Hanna og Sanders (2007, 2012), som peikar på at denne kunnskapen som ein 
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har tileigna seg uformelt, kan nyttast som ein ressurs for å kunne ta rolla som 
produsent av medieinnhald. Dette er interessant og peikar på sider ved 
intensjonaliteten i læringa, men det er eit særleg problem at omgrepa uformell læring 
og taus kunnskap i liten grad blir problematiserte eller nyanserte. 
Nettjournalistikken er i stadig endring og er prega av flyktige nyhende og aukande 
konvergens mellom ulike medium. Likevel er det ikkje innlysande at 
nettjournalistane i denne studien er underlagde teknologideterministiske føresetnadar. 
Teknologien kan i deira perspektiv forståast som eit middel til å utvikle og forsterke 
måtane ein tidlegare har drive journalistikk på, og ikkje som ein uavhengig faktor 
som påverkar journalistisk arbeid utanfrå (Deuze, 2007). Nettjournalisten si rolle i 
dette handlar verken om å vere innhaldsforvaltar eller teknikar, men om å vareta 
journalistikkens eigenart og formidle det journalistiske materialet gjennom 
teknologien som er tilgjengeleg. Tilværet som nettjournalist er i stadig endring, og 
endringane og innovasjon kjem som ein respons på behov som nettjournalistane fortel 
at dei opplever. Desse behova heng saman med  situasjonar informantane opplever 
som usikre og lite tilfredsstillande, og som ofte er med på å utløyse konkrete 
handlingar. Desse handlingane manifesterer seg som 1) utfordringar som krev her-og-
no-problemløysing, 2) behov som melder seg som ei kjensle av at at ein sjølv eller 
noko er utilstrekkeleg, og 3) utfordringar som ein kjenner til, og som ein handterer 
når det passar. Det fyrste punktet handlar om spontane situasjonar der læring skjer 
eksplisitt i form av å vere reaktiv. Tidsaspektet er svært sentralt innanfor det 
journalistiske arbeidet, og evna til å takle korte fristar i møtet med menneske, 
handtere store mengder informasjon og produsere skriftleg materiale er viktig for å 
fungere godt som journalist. Nettjournalistane fortel at dei ofte møter situasjonar dei 
er ukjende med, men må handtere. Korleis dei gjer dette, er i stor grad individuelt og 
situasjonsbestemt. Vidare handlar det andre punktet om det å «kjenne på stemninga» 
eller gjere eit forsøk på å fylle eit tomrom. På same måten som punktet ovanfor 
utløyser dette ei form for reaktiv læring, men denne kan fortone seg meir implisitt. 
Sjølv om det etter mi meining ikkje lèt seg gjere å vite sikkert om dette dreiar seg om 
ei implisitt kopling mellom tidlegare kunnskap og noverande erfaringar, eller om det 
kan vere snakk om ei umedviten lagring av eit utval erfaringar i minnet, så kan det 
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vere at eg her ser tilskundingar til implisitt læring (Eraut, 2000b). Det siste punktet 
omfattar ein intensjonal læringsprosess og opptrer som ein respons på eit behov ein 
har erfart, og gjev rom for meir medviten refleksjon kring situasjonar. 
Eg hevdar i funndelen at det dynamiske og utforskande tilhøvet nettjournalistane har 
til læring, er tett knytt til den einskilde sitt personlege engasjement. Vidare ser eg at 
grunnlaget for denne læringa ligg i kjenselmessige forpliktingar, der val er basert på 
både rasjonalitet og emosjonar. Denne rasjonaliteten byggjer på fleire ting, mellom 
anna spørsmålet om kva som vil vere gode nyhende for lesaren og gje gode lesartal, 
korleis arbeidet kan effektiviserast og så bortetter. Innleiingsvis peika eg på uvissa 
som novisen kjenner på i møtet med nye og utfordrande situasjonar. Dei meir røynde 
praktikarane, altså nettjournalistane, tek i stor grad på seg roller som gjer at dei sjølve 
prøver seg på nye område og tek på seg større oppgåver. I tråd med Eraut (2009) vil 
læring på denne måten handle om å endre rammene for kompetanseheving gjennom å 
bevege seg inn i nytt og ukjent terreng og ta på seg oppgåver som set større krav til 
ein sjølv som profesjonell yrkesutøvar. Erfaring og kompetanse vil på denne måte 
kunne konvergere og trekkje ut ny kunnskap med utgangspunkt i praktiske 
situasjonar og handlingar og i samspel med kompetansen som nettjournalisten sit 
med. Kunnskap kan på denne måten vinnast gjennom det som Elmholdt (2001) 
omtalar som ei konvergering mellom erfaring og kompetanse, mens Eraut koplar 
kompetanse saman med det som utgjer det profesjonelle fellesskapet sine 
fellesinteresser. 
Det er rimeleg å hevde at praktisk kunnskap alltid vil vere til stades som eit element i 
handlingar. Praktisk kunnskap vert uttrykt i og gjennom handlingar som eit resultat 
av erfaringsmessige utfordringar som journalisten og journaliststudenten møter. 
Nettjournalistane innrettar seg direkte etter situasjonen og individa som er innblanda, 
tilsynelatande utan å reflektere teoretisk over dei. Handlingar utførte av erfarne og 
dugande nettjournalistar handlar om meir enn å anvende teori på praktiske og ofte 
usikre situasjonar. Ifølgje Schön (1983) kan ikkje transformasjonen frå usikre og 
unike til føreseielege og sikre situasjonar skje gjennom handlingar baserte på teknisk 
rasjonalitet. Bakgrunnen for dette er at den tekniske rasjonaliteten ikkje tek høgd for 
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den profesjonelle utføringa til individuelle praktikarar. Det er i situasjonar prega av 
fleirtydigheit at praktisk kunnskap spelar ei rolle. Informantane i denne studien, både 
nettjournalistane og studentane med erfaring frå journalistarbeid, synest ofte å basere 
handlemåtar og avgjerder på eit rasjonale utan at dei maktar å verbalisere eller 
reflektere over teoriane eller reglane som dei baserer avgjerdene på. Denne typen 
kunnskap kan med Schön (1983) omgrepsfestast som knowing-in-action, omsett som 
«å-kunne-i-handling». Aktivitetane som dette byggjer på, er former for situerte 
handlingar og situert kognisjon (Greeno & Moore, 1993). Dette utviklar journalisten i 
møte med einskildsituasjonar som skapar inntrykk og set avtrykk ved at dei utløyser 
ein læringsprosess som kan vere prega av både reaktiv og intensjonell læring, og 
kanskje av implisitt læring (Eraut, 2000b).  
 
5.2 Utvikling av journalistfagleg kunnskap 
Den praktiske kunnskapsdimensjonen er tydeleg tidleg til stades i karrieren til 
journaliststudentane som kjem til studiet med erfaring frå journalistisk arbeid. 
Journaliststudentane med ein viss erfaringsbakgrunn verkar for å ha tileigna seg ei 
betrakteleg mengd kunnskap som dei har vanskeleg med å artikulere verbalt. 
Erfaringar formar og endrar måtane desse journaliststudentane møter utfordringar på, 
og viser seg vidare i at dei har lettare for å handtere kompleksitet og skape 
samanheng og meining. Studentane opplever det samstundes som problematisk å 
handtere tilhøvet mellom det å tileigne seg vitskapleg kunnskap, handtere praktiske 
situasjonar og samstundes ha eit reflektert tilhøve til sin eigen praksis og profesjon. 
Evna til å skape samanheng og handtere komplekse inntrykk kan synast å vere eit 
resultat av ei internalisering av erfaringar som vert vidareforedla og utnytta gjennom 
førestillingsevna og intuisjonen til den einskilde studenten, noko også Polanyi (1969) 
peikar på. På same måte som nettjournalistane har tileigna seg og vidareutvikla 
kunnskap både om journalistiske arbeidsmåtar og frå andre fagfelt som informatikk, 
internaliserer og utviklar også journaliststudentane teoretisk kunnskap som blir 
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indeksert og utstyrt med merke som peikar attende på kvar han kjem frå (Grimen, 
2008). Denne kunnskapen, og handlingane som er baserte på han, lèt seg ikkje – slik 
det òg vert vist til i artikkel 3 – nødvendigvis uttrykkje verbalt i særleg grad. Møtet 
mellom studentar med lita praktisk erfaring og studentar med erfaring frå 
journalistyrket kan sjåast på som møtet mellom to kunnskapsdiskursar: Studentar med 
praktisk erfaring baserer avgjerdene sine til dels på kunnskap som ikkje i særleg grad 
er prega av koherens eller ligg klar til å kunne verbaliserast, og det kan oppstå mindre 
konfliktar mellom representantar for ein horisontal kunnskapsdiskurs og studentar 
som i liten grad har tileigna seg det Bernstein (2000) omtalar som repertoar. 
Dilemmaet som oppstår i møtet mellom urøynde og røynde i situasjonar under 
utdanninga, er om dei urøynde studentane faktisk lærer noko av dei meir røynde når 
avgjerder kring vidare framdrift er baserte på moment som førestellingsevne og 
kreativitet. Denne kunnskapen har eit eigenverd som ikkje treng å vere basert på eit 
krav om språkleg argumentasjon eller bevis, men yter ifølgje Grimen (2008) sitt 
bidrag gjennom handlingar. Denne kunnskapsbasen er eit sett kunnskapar som det 
einskilde individet sit inne med om korleis ein fungerer i ulike sosiale eller praktiske 
samanhengar, men der det ligg føre eit vesentleg potensial mellom deltakarane i form 
av eit reservoar. Dette potensialet er i konteksten som denne studien er plassert i, 
uutnytta og kan vere kimen til kravet om for rasjonalisering som dei urøynde 
studentane møter dei meir røynde med, noko som kan sporast både i artikkel 2 og 3. 
Dette handlar altså om oppmagasinert kunnskap som er vanskeleg å operasjonalisere i 
klåre omgrep, men som gjev seg uttrykk i omgrep som «magekjensle» eller «teft». 
Dei sistnemnde omgrepa vert tematiserte av nettjournalistane og journaliststudentane 
både under intervjua og i feltarbeidet. Nettjournalisten Terje snakkar mellom anna om 
«teften for gode saker». Vurderingar av kva som er ei god sak, eller kva handlingar 
som er rette, handlar om taus kunnskap og kan med Polanyi (1966) forklarast som det 
dynamiske tilhøvet mellom det distale og det proksimale. Journaliststudentane, og då 
i særleg grad studentane med arbeidserfaring, har allereie internalisert kunnskap 
basert på både praktiske erfaringar dei har gjort seg, og teoretisk kunnskap dei har 
appropriert gjennom opplæringa og har opplevd som relevant. Når 
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journaliststudentane vurderer om ei sak er god eller ikkje, gjer dei det på bakgrunn av 
denne internaliserte kunnskapen, som kan kategoriserast som det proksimale leddet i 
den tause kunnskapen. Her ligg det kunnskap kring presseetikk, nyhendekriterum og 
andre teoretiske konstruksjonar som studenten har tileigna seg gjennom 
undervisninga og faglitteraturen. Samstundes inneheld det proksimale leddet 
bakgrunnskunnskap som er internalisert som følgje av reine praktiske erfaringar. 
Denne praktiske dugleiken er kroppsleggjorde erfaringar, slike som Polanyi (1967, 
s. 17) omtalar som indwelling eller «ibuande», og som er eit resultat av dei ulike 
læringsmodusane som er nemnde ovanfor og utgjer den uformelle læringa. Til saman 
utgjer den teoretiske delen og den praktiske delen det proksimale leddet i den tause 
kunnskapen. Når så studentane vurderer kva som er ei god sak eller ikkje, eller når 
nettjournalistane vurderer kva vinklingar eller modus dei skal bruke for å presentere 
materialet, omfattar dette detaljane i det proksimale leddet. Dette handlar om dei 
einskilde, mindre detaljane eller delar av handlingane som i seg sjølve ikkje kan 
karakteriserast som viktige, men som saman med det distale leddet er med på å skape 
meining. Det distale handlar her om målet med eller hovudårsaka til at ei handling er 
sett i gang, til dømes i form av den gode nyhendessaka eller kombinasjonen av tekst 
og bilete i ei spesifikk sak. Det distale leddet handlar om kjensla for og den abstrakte 
forståinga av ein situasjon som ikkje kan forklarast verbalt, men som er uttrykt 
gjennom handling. Det eg ser blant studentane med praksiserfaring, er at handlingar 
og rettferdiggjeringa av handlingar i stor grad er erfaringsbasert og ikkje artikulert 
som gjennomtenkte, velresonnerte argument. Dette viser seg spesielt når det gjeld å 
forklare rasjonaliteten bak den journalistiske vurderinga av 1) kva som gjer prosessen 
kring utarbeiding av ei nyhendesak gjennomførbar, og 2) kva som gjer saka salbar. 
Vurderinga av om ei sak er gjennomførbar og salbar, byggjer på det distale leddet. 
Avgjerdene som studentane med praktisk erfaring frå journalistyrket tok, var i stor 
grad baserte på erfaring og vanskelege å verbalisere og argumentere mot. På den 
andre sida har desse studentane store vanskar med å forklare rasjonaliteten bak 
evalueringa av om ei sak er gjennomførbar og salbar. Det proksimale leddet omfattar 
her implisitt kunnskap om kva som gjer ei sak gjennomførbar og salbar og deretter til 
ei god sak.  
 110 
5.3 Kritisk refleksjon og profesjonell utvikling 
Kritisk refleksjon kan sjåast på som ein nøkkeldugleik innan den journalistiske 
verksemda (Niblock, 2007) og er ein sentral prosess for å kople saman teori og 
praksis og såleis lukke gapet mellom dei (Sheridan Burns, 2004). Kritisk refleksjon 
kan lærast både i formelle og uformelle kontekstar. Når eg brukar omgrepet formelle 
kontekstar, viser eg til planlagde aktivitetar som er organiserte gjennom studiet eller 
av ein arbeidsgjevar, og der målet er å utøve kritisk refleksjon. Uformelle kontekstar 
dreiar seg på si side om situasjonar som i liten grad er planlagde, og som det er lagt 
føringar for på førehand. Denne oppdelinga er ikkje gjord fordi det er snakk om 
diametrale motsetnadar på noko vis, men fordi fleire av studentane sjølve hevdar at 
dei lærer meir gjennom uformelle kontekstar enn gjennom formaliserte aktivitetar 
som førelesingar, seminar, oppgåver og så bortetter.  
Nokre studentar opplever eit misforhold mellom dei andrehandserfaringane og krava 
til å vere kritisk reflekterte som dei møter gjennom studiet, og fyrstehandserfaringane 
med liten grad av tilrettelegging for refleksjon og lite konseptualisering. Dette 
utfordrande tilhøvet gjer seg visst ikkje berre gjeldande for  journalistar, men òg i 
andre yrkesretta utdanningar som lærarutdanning og sjukepleiarutdanning. Tilhøvet 
er ubalansert, og ein ser det òg i spenninga som journaliststudentane med praktisk 
erfaring og nettjournalistane formidlar gjennom intervjua og i feltsamtalane.  
Det er ein skilnad i synet på kritisk refleksjon mellom studentane med og studentane 
utan praktisk erfaring frå journalistyrket. Studentar med erfaring rapporterer at det er 
i møtet med praksissituasjonane at kunnskap om kritisk refleksjon og andre 
journalistikkrelaterte emne festar seg som fenomen som er utfordrande å verbalisere, 
og at dette i stor grad har medverka til at dei sit med ein del erfaringsbasert kunnskap 
kring det å vere og verke som journalist.  
Den formelle undervisninga, litteraturen, og lærarane utgjer ein støttefunksjon i 
læringa av kritisk refleksjon. Studentane ser på dei formelle strukturane, medrekna 
undervisning, lærekrefter og litteratur, som eit støttande nettverk som forsyner dei 
med dei grunnleggjande verktøya for å handle og for å forstå kva som skjer i meir 
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praktisk orienterte kontekstar. På denne måten kan den akademiske kunnskapen og 
erfaringane forståast som eit støttestillas kring studentane som dei kan lene seg på til 
dei klarar seg sjølve. Målet med undervisninga inneheld ein tanke om at oppøvinga i 
kritisk refleksjon går føre seg i ulike kontekstar, at det trengst ei differensiering med 
omsyn til korleis ein møter einskildstudentar, og at kritisk refleksjon handlar om å ta 
eit metaperspektiv på eigne og andres ytringar og praksis. 
Læraren si rolle er å leggje til rette for at studentane kan utvikle seg og bli i stand til å  
korrigere si eiga oppfatning av kva nyhende er, og til å setje søkjelyset på 
forforståinga si og haldningane sine med omsyn til nyhendejournalistikk generelt og i 
einskildsaker. Dette kan òg bidra til at studentane unngår å utvikle vanemønster. Det 
å gå inn i eit vanemønster er med på å hindre evna til kritisk refleksjon og kan bøtast 
på gjennom å bli møtt med ein autoritativ lærarstil med ein balanse mellom å vise 
omsut og varme og å setje klåre grenser for kva som er forventa.  
Det er stor variasjon i oppfatningane til studentane med omsyn til kva kritisk 
refleksjon er, og berre nokre få av dei oppfattar kritisk refleksjon som eit refleksivt 
tilhøve der ein stiller spørsmål ved eigne handlingar og forforståingar av eit fenomen. 
Gjennom feltsamtalane og intervjua kjem det ikkje fram meir formaliserte 
definisjonar av omgrepet, og det er heller ikkje referert direkte til formell 
undervisning der temaet er presentert eller definert eksplisitt. Når studentane vart 
spurde om erfaringar dei hadde med kritisk refleksjon i praktisk journalistisk arbeid, 
og om dei kunne referere til og skildre bestemte situasjonar, var det ein klår tendens 
til å skildre situasjonar i store trekk gjennom å bruke omgrep som magekjensle, 
ryggmergsrefleks, teft og nase for.  
Blant studentane verkar det generelt for å herske to forståingar av kva kritisk 
refleksjon dreiar seg om. Den fyrste forståinga går ut på at kritisk refleksjon kan 
sjåast på som ein type kroppsleggjord og erfaringsbasert kunnskap som materialiserer 
seg som ein respons på bestemte situasjonar. Dette perspektivet gjer seg hovudsakleg 
gjeldande blant studentane med praktisk erfaring. Det andre perspektivet er 
identifisert i utsegnene til studentane utan journalistisk fyrstehandserfaring. Her får 
 112 
formalkunnskapen sin plass som ein del av den kritiske forståingsramma, og 
erfaringane frå akademia kan tolkast som eit grunnlag for analytisk forståing og som 
eit støttestillas som kan byggjast ned når studentane klarar seg sjølve (Bruner, 1978; 
Cazden, 1983). 
Kritisk refleksjon kan sjåast på som ei kognitiv bru mellom journalistrelaterte, 
teoretiske perspektiv som det blir undervist i ved universitetet, og den profesjonelle 
praksisen som den einskilde journaliststudenten møter i arbeidslivet. 
Hovudbekymringa blant dei intervjua journaliststudentane var gapet mellom teori og 
praksis. Tilhøvet mellom teori og praksis er eit klassisk dilemma som har vore belyst 
og problematisert i ulike kontekstar (Carr, 1986; Kvernbekk, 1995; Thompson, 2000). 
Dilemmaet viser seg tydeleg gjennom samtalane med studentane, der det blir hevda at 
dei eksplisitte og systematisk strukturerte teoretiske perspektiva studentane vert 
presenterte for i bachelorprogrammet i journalistikk, står i kontrast til ein 
praksiskvardag som i rikt monn er fylt med kvardagsleg og kontekstuell kunnskap. 
For å vere i stand til å undersøkje og forstå kompleksiteten i journalistikk som 
praksisfelt må ein som utdannar nødvendigvis sørgje for å gje studentane ei form for 
erkjenning av dei ubehagelege kompromissa journalistar opplever i arbeidet sitt, men 
òg ei form for tillit til eiga evne til å meistre utfordrande situasjonar (Bandura, 1986). 
Dette kan gjerne oppfattast som ein invitasjon til ei direkte sjølvransaking kring eiga 
rolle som journalist og journaliststudent. Det kan seiast å vere eit refleksivt tilhøve 
som fangar noko av det eg opplever som ein viktig del av den journalistiske 
danningsprosessen. Gjennom sin konfronterande lærarstil inviterer Glenn til den 
refleksiviteten eg peikar på her, og som vidare hindrar ein i å gå inn i vanemønster. 
På same måten som hard trening utset muskulaturen for påkjenningar som forårsakar 
mikrotraume i muskelvevet, som så vert lækte så ein aukar muskelmassen, utset 
Glenn studentane for ei konfronterande tilnærming der han på den eine sida vil hindre 
studentane i å gå inn i vanemønster, og på den andre sida bidreg til å byggje evne til 
kritiske refleksjon og refleksivitet blant studentane. Dette kan forståast slik at det 
skjer ei omfortolking (reframing) av eiga tenking eller forforståing av eiga rolle eller 
eit fenomen. Dette meiner Rorty (1979) kan sjåast i samanheng med 
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paradigmeforståinga til Kuhn, der han hevdar at kjernepunktet i vitskapleg framgang 
er når konkurrerande paradigme erstattar gamle. På same måten kan ein seie at 
omfortolking handlar om prosessen der nye rammer vert erstatta av gamle i praktisk 
verksemd.  
Det at ein ser på dei langsiktige konsekvensane framfor dei kortsiktige, og at det 
medfører endring i tidlegare oppfatningar og grundig revurdering av det 
problematiske ved eigen praksis, vil ha betydning for den einskilde journalisten og 
journaliststudenten si læring. Argyris og Schön omtalar dette som reframing og 
Mezirow (1990) som transformasjonslæring. 
 
5.4 Frå vitskapleg teori via praktiske dugleikar til praktisk 
innsikt 
Det er tydeleg blant fleire av informantane at dei set sin lit til at dei fortolkingane dei 
gjer av problemstillingar eller fenomen dei møter i arbeidslivet, er meir pålitelege enn 
dei teoretiske perspektiva dei møter under utdanninga. Problemet som oppstår når ein 
tek dette perspektivet og gjer det til ein yrkesrelatert leveregel, er at ein omgår det 
kvalitetskravet ein set til dei abstrakte fortolkingane av dagleglivet som utgjer den 
vitskaplege teorien, den sterke teorien (Kvernbekk, 2005). Motstanden mot teori og 
grunngjevinga med at journalistikk primært er praktisk, og at opplæringa såleis må ta 
meir høgd for dette, viser att hjå fleire av informantane. Det problematiske ved 
generell og unyansert motstand mot teori er at ein risikerer å kaste barnet (theôría, 
innsikta) ut med badevatnet (theôrêsis, vitskapeleg teori) (Jamissen, 2011). Studentar 
utan erfaringsbakgrunn frå yrket dei utdannar seg til, opplever det i særleg grad som 
utfordrande å både skulle tileigne seg eit fagstoff og eit repertoar av dugleikar og 
samtidig ha eit reflekterande perspektiv. Det er lett, og kan ofte vere nyttig, å setje 
tilhøve mellom teori og praksis som ein dikotomi. Men teori kan òg sjåast på som 
akkumulerte praksiserfaringar som ein over tid har appropriert, og som manifesterer 
seg som nettopp ein teori (jf. grounded theory). På denne måten vil det ikkje lenger 
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vere så vasstette skott mellom teori og praksis som fleire av informantane kanskje 
implisitt legg til grunn for si forståing av tilhøvet. 
Journaliststudiet tek blant anna mål av seg å leggje eit grunnlag for å skape reflekterte 
journalistar. Det kan difor vere problematisk når studentane opplever det som 
vanskeleg å tileigne seg theôrêsis (vitskapleg teori), øve opp tekhne (vite korleis) og 
samstundes ha eit reflektert tilhøve til sin eigen praksis og profesjon. Det siste kan 
seiast å vere ei form for innsiktsfull handtering av det ein har tileigna seg gjennom 
studiet, her forstått som theôría. Spørsmålet er kvifor dette kan opplevast så 
utfordrande. Utfordringane kan ikkje forklarast ut frå tid som rammevilkår, sidan 
fleire av journaliststudentane nettopp uroar seg for at dei får for god tid på oppgåver 
som lèt dei kople saman teoretisk innsikt med praktiske erfaringar. Under studiet 
kjenner dei ikkje på deadline i same grad som den profesjonelle journalisten gjer. Dei 
får tid til å arbeide grundig med materialet. For å få eit svar på dette vel eg å ta eit 
steg attende og peike på forventningane journaliststudentane ber med seg til studiet. 
Det er ikkje slik at ein møter nye situasjonar med blanke ark. Gjennom meiningane til 
studentane og nettjournalistane og historiene deira får vi innblikk i korleis behov for 
meir kunnskap og ynske om å bruke eigne interesser og talent fører til at studentane 
vel å byrje på journaliststudiet. Mange kjem til skulebenken med eit vell av 
forventningar og ulike typar motivasjon som spenner frå gleda over å skrive til det å 
få eit vitnemål på gjennomført journalistutdanning. Når dei så møter pensum og 
lærekrefter, møter dei òg tankar om kva ein journalist er, kva han gjer, korleis han 
gjer det, og kvifor han skal gjere det.  
Spørsmål kring overføring av teoretisk kunnskap til praksisfeltet har vore og vert 
framleis debattert og undersøkt. Desse problemstillingane møter ein gjerne i 
overgangen mellom utdanning og arbeidsliv, der mange opplever eit gap mellom det 
dei har lært, og det som møter dei i det journaliststudenten Jacquelyn omtalar som 
«det verkelege livet». Ikkje berre opplever yrkesutøvaren dette gapet, men det er 
teikn til at det er eit gap mellom kunnskapen og dugleikane som studentane vert 
opplærte i, og kunnskapen som det er spesifikt behov for (Tynjälä, 2008). Ifølgje 
Eraut (2004) kan kunnskapar og dugleikar frå akademia vere overførbare, men det er 
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lite forsking og manglande erfaring med omsyn til om kunnskapen og dugleikane7 
faktisk blir overførte til arbeidslivet (Stenström, 2006; Tynjälä et al., 2006). 
Overføring av teoretisk kunnskap til det praktiske arbeidslivet er ei problemstilling 
som det ikkje er lett å gje eit enkelt svar på. Ifølgje Wahlgren (2010) er det nødvendig 
å ha klart for seg at det må vere ein vekselverknad mellom erfaring og teori, 
utdanning og praksis og undervisning og refleksjon for at ein skal kunne overføre 
teoretisk kunnskap til handlingskompetanse. Som med utvikling av 
profesjonsidentitet kan det ta tid å sjå verdien av den «teoretiske kunnskapen» ein har 
tileigna seg som student i ein kompleks yrkeskvardag. Dermed kan det vere meir 
aktuelt å hevde at teoretisk kunnskap og praksis er noko som ikkje står i eit kausalt, 
men dialektisk tilhøve til kvarandre. Ei anna side ved dette er at journalistutdanninga 
ikkje berre skal vere for profesjonen isolert sett, men òg kvalifisere for vidare 
utdanning (master og doktorgrad). Dermed vil teori òg han ein annan intensjon enn å 
berre vere relatert til ein praktisk yrkeskvardag. 
Studentane med erfaringar frå arbeidslivet ser gjerne at dei teoretiske perspektiva er 
interessante og kan knytast til tidlegare erfaringar, men det kan i visse høve verke 
som om ein gjer eit medvite val om kva som passar med kva, og kva som ikkje 
passar. Det som kjenneteiknar desse kunnskapsstrukturane, er at dei ikkje utan vidare 
lèt seg endre på ein enkel og rett fram måte (Argyris & Schön, 1996). Denne 
rigiditeten gjer at sjølv om ein maktar å gjere ei kopling mellom teoretisk innsikt og 
kunnskap erfart gjennom praksis, vil ikkje det seie at det skapar reflekterte handlingar 
i praksis. Innsikt i nye teoretiske perspektiv kan i så måte bli oppfatta som 
meiningsfylt med omsyn til koplinga mellom desse og den erfaringsbaserte 
kunnskapen ein som røynd yrkesutøvar sit inne med, men som i praksis ikkje rokkar 
ved grunnstrukturane som ein handlar på bakgrunn av. Dette vil seie at ein i liten grad 
stiller spørsmål ved dei sanningane som ligg som føresetnadar for korleis ein tenkjer 
og handlar i visse tilfelle. 
                                              
7 Til dømes teoretisk kunnskap, metodologisk kunnskap, praktiske dugleikar og generell kunnskap om yrket. 
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Som forsking det er vist til tidlegare (sjå m.a. Deuze, 2006; Donsbach, Becker og 
Kosicki, 1992; Hanusch og Mellado, 2014; Terzis, 2009), underbyggjer, finn ein i 
liten grad identiske utdannings- og opplæringsmodellar mellom land, og det er lite 
som tyder på at det eksisterer ein konsensus om ein klår utdanningsmodell innan 
journalistikk. Journalistikken som akademisk disiplin har ikkje det ekspertspråket 
som andre vitskaplege disiplinar som matematikk, fysikk eller medisin har. Han ber 
gjerne preg av meir horisontale kunnskapsstrukturar og til dels ein vertikal 
kunnskapsstruktur med teoretisk kunnskap som ikkje lett lèt seg omsetje direkte til 
praktiske føremål (Bernstein, 1999). Eit sentralt, men òg allment klassisk problem 
som er identifisert blant journaliststudentane, er avstanden mellom det ein lærer og 
erfarer i akademia, og det ein opplever ute i arbeidslivet. Spesielt er dette tydeleg 
artikulert av studentane med erfaring frå journalistisk arbeid. Fleire av desse er 
kritiske til at dei praktiske øvingane dei vert presenterte for under studiet, ikkje er 
realistiske nok eller direkte brukande i praktiske situasjonar. Mellom anna gjeld dette 
for tidsperspektivet og for forståinga av teori kontra praksis. Når det gjeld tidspresset, 
så er dette fyrst og fremst relatert til ein vesentleg romslegare deadline under studiet 
enn i arbeidslivet. Studentane som ikkje har arbeidserfaring, melder ikkje om dette 
som eit problem, men studentane med erfaring uttrykkjer bekymring for realismen 
med omsyn til presset ein møter i arbeidslivet. Fleire av studentane har eit 
utdanningsdeterministisk perspektiv og bedømmer teori som relevant eller irrelevant 
alt etter om han kan føreskrive praksis direkte.  
Dette blir i artikkel 1 omtala som eit døme på ein ny måte å tenkje kring 
overtydingar, idear og samanhengar på som er omgrepsfesta som reframing (Schön, 
1983). Ei viktig årsak til denne mangelen på engasjement til å utforske tidlegare 
undervist kunnskap kan vere manglande fokus på at overføring er ein læringsprosess i 
seg sjølv og ofte krev tid. Utfordringane som fleire av studentane og nettjournalistane 
skisserer ovanfor, kan ha samanheng med at den undervisninga ein får i akademia 
(workshops, oppgåver, osb.) ikkje er tilstrekkeleg lik den praksisen ein møter i 
arbeidslivet, til at ein kan overføre praksisar direkte. Dette kan vere utfordrande, då 
det set store krav til den aktuelle utøvaren fordi det inneber ei kognitiv samanstilling 
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mellom kontekstar der ein bevisst må abstrahere og leite etter samanhengar på eiga 
hand. Om ein har gjort seg tidlegare erfaringar og tileigna seg situasjonsspesifikk 
kunnskap, kan dette vere lettare. Eraut (2004) kallar det «overføring» (transfer) når 
ein er i stand til å nyttiggjere seg forståingsmåtar og personlege erfaringar for å 
kartleggje og identifisere sider ved ei sak eller ein kontekst som fortonar seg som ny.  
Korleis kan ein så på best mogeleg måte hjelpe dei som har fått relevant kunnskap for 
sitt felt, til å bruke denne kunnskapen i potensielt relevante situasjonar? Før dei tek 
til, må dei slå fast kva kunnskapsområde som er relevant for den konkrete saka eller 
situasjonen, fokusere meir presist på kva kunnskap som er nødvendig for å 
undersøkje saka eller situasjonen, og så forvisse seg om at kunnskapen er fortolka på 
ein måte som er gyldig eller relevant i for den spesifikke situasjonen eller saka. Å slå 
fast kva kunnskapsområde som er relevant eller ikkje, er ikkje så enkelt som det kan 
sjå ut til. Når lærarar i utdanningssituasjonar brukar tid på å diskutere korleis 
kunnskapen dei underviser i, er relatert til praksis, kan mykje potensielt relevant 
kunnskap setjast saman. Spørsmålet som melder seg, er kven som skal nytte dei ulike 
delane av kunnskapen, kvifor og når. Det er skilnad mellom dei mange 
kunnskapsområda som er karakteriserte som viktige av dei som underviser i dei, og 
det avgrensa talet på kunnskapsområde som kan brukast eller trekkjast inn i dei 
einskilde sakene. Den aktuelle yrkesutøvaren må vurdere og prioritere i dei einskilde 
situasjonane. Den største utfordringa for røynde utøvarar vil vere å kjenne att 
kunnskap som ligg implisitt i deira eigen praksis, men som ikkje lenger er eksplisitt 
diskutert eller verbalisert. Å kjenne att kva kunnskap ein treng i spesifikke 
situasjonar, kan hovudsakleg lærast gjennom å delta i praksis og få tilbakemelding på 
handlingar. Såleis vil fleire aspekt ved eins eige kunnskapsrepertoar liggje i dvale 
heilt til det vert vekt eller utløyst av svært spesifikke sider ved situasjonen eller saka. 
Yrkesrelaterte kvalifikasjonar kan ikkje lenger reknast for å vere livslange, men må 
kunne vere relevante for meir enn dei fyrste åra. Kunnskapsressursen som ein tek 
med seg inn i arbeidslivet, må kunne vare lenger enn som så. Størstedelen av 
kunnskapsressursane er ikkje nyttige før dei er overførte vidare og resituerte til ein 
eller fleire kontekstar. Kunnskap som vert oppfatta som irrelevant på arbeidsstaden, 
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treng ikkje nødvendigvis vere det, men dei som eig kunnskapen, har kanskje ikkje 
lært seg å bruke han i nye kontekstar. Med dette i bakhovudet må utvalet av innhald 
og læringsmåtar i utdanninga vere gjenstand for nøye vurdering. Læring under 
utdanning eller i praksissituasjonar under utdanninga kan ikkje erstattast med læring i 
arbeidslivet. Dei praktiske komponentane i programma må vere autentiske (Schön, 
1987). Men læring for å kunne praktisere og nyttiggjere seg kunnskap ein har tileigna 
seg i utdanningsinstitusjonar, skjer ikkje automatisk. Å lære å bruke kunnskap i 
praktiske situasjonar er ei stor læringsutfordring i seg sjølv. Det å tileigne seg 
kunnskap fører ikkje i seg sjølv til praktisk nytte, men individuell praksis inneber 
kritisk vurdering av høveleg bruk og effektivitet. Denne typen læring føreset både tid 
og støtte. Det må setjast av tid til denne forma for læring, ein bør ikkje tru at det skjer 
spontant, og det må avklarast kven som har ansvaret for å støtte. 
 
5.5 Avsluttande kommentarar, implikasjonar og vidare 
forsking 
Målet for denne studien har vore å setje søkjelyset på læringsprosessar blant 
nettjournalistar og journaliststudentar og kva slike prosessar har å seie for utviklinga 
av journalistfagleg kunnskap gjennom utdanning og praksis. Med dette som grunnlag 
har eg valt å rette merksemda mot rammeverket for handling og læring i praksis, 
praktiske erfaringar i utdanninga og kritisk refleksjon som faktor i utviklinga på 
vegen til å bli ein profesjonell journalist. Gjennom analytiske perspektiv hovudsakleg 
bygde på uformell læring og refleksjon er det gjort forsøk på å vise kva som 
kjenneteiknar desse prosessane under utdanning og i praktiske situasjonar. Gjennom 
dette meiner eg å ha fått fram kva uformell læring har å seie, både under utdanninga 
og i arbeidslivet, og korleis faktorar som eigarskap, nærleik, teknologisk interesse og 
behov spelar ei rolle i læringsprosessane til nettjournalistane og delvis også blant 
journaliststudentane. Kunnskapen ein tileignar seg, og som kjem til syne i møtet med 
praktiske problemstillingar, kan fungere som ei form for responskapasitet. 
Tilsvarande hevdar eg i denne studien at kritisk refleksjon kan forståast som 
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kroppsleggjord og erfaringsbasert kunnskap som materialiserer seg som ein respons 
på bestemte situasjonar. Denne responskapasiteten ligg i stor grad implisitt i 
handlingane til journalisten, og forsøk på å verbalisere han kjem til uttrykk i den 
metaforiske ordbruken vi ser i møtet med både nettjournalistane og dei meir røynde 
journaliststudentane. 
Eit openbert minus ved dette prosjektet er den mangelfulle empirien når det gjeld 
stemma til utdannaren. Det ligg føre noko empiri om lærarperspektiva, men for lite til 
at ein kan generalisere i større grad enn det som er gjort. Eit anna tema som ikkje er 
gjort greie for, er maktrelasjonane internt i gruppene av studentar som deltek. Dette 
aspektet kan ha hatt implikasjonar med tanke på gruppedynamikk, spesielt med 
omsyn til ulike handlingsalternativ. Vidare er kjønnsperspektivet i liten grad 
tematisert i prosjektet. Dette gjeld særleg nettjournalistane som har vorte intervjua, og 
det er eit tema som kunne vere nyttig å belyse. Eit anna viktig poeng er at empirien 
kring nettjournalistane er basert på intervju. Uformell læring er eit fenomen som 
Eraut (2004) har peika på som utfordrande å forske på, nettopp grunna det implisitte 
ved taus kunnskap. Det hadde såleis vore fruktbart om intervjudata kunne ha vore 
supplerte med med empiri frå observasjonar, eller i det minste med eit intervju som 
var meir sensitivt for uformell læring enn det som var utgangspunktet for denne 
avhandlinga. 
Ein skal vere forsiktig med å generalisere breitt på bakgrunn av funna som er gjorde i 
denne studien, og heller tenkje seg at den framforska kunnskapen har ein 
overføringsverdi til same og liknande kontekstar, altså meir i tråd med det Kvale og 
Brinkmann (2009) omtalar som lesargeneralisering. Funna kan vere relevante for 
både akademia og arbeidsliv, då eg viser nokre samanhengar som kan bidra med nye 
perspektiv på diskursane kring journalistutdanning og praktiske utdanningar i det 
heile. For utdanningsinstitusjonane synest implikasjonane av forskinga på det 
ovannemnde forskingsspørsmålet å vere at tilgang til praktiske øvingskontekstar er 
ein viktig føresetnad for utvikling av praktisk erfaring basert på dei teoretiske 
perspektiva det blir undervist i ved journaliststudiet. Nedanfor vil eg mellom anna 
gjere nærare greie for dette. 
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Empiriske og praktiske implikasjonar 
Empirisk sett er hovudbidraget i denne avhandlinga auka kunnskap om korleis 
journaliststudentar utviklar praktisk kunnskap gjennom utdanning og praksis, og 
korleis nettjournalistar lærer. Avhandlinga bidreg med meir kunnskap om 
rammevilkåra for korleis nettjournalistar handlar og lærer, korleis journaliststudentar 
utviklar kritisk refleksjon og forstår dette omgrepet, og korleis journaliststudentar 
brukar erfaringane sine og eigen praktisk kunnskap under studiet. 
Nygren (2016) peikar som nemnt på at tilhøvet mellom journalistutdannarar og 
mediebransjen kan verke motsetnadsfylt og komplisert, både på grunn av 
motstridande interesser og opplevinga av at ein er avhengig av kvarandre for å føre 
journalistikken vidare som profesjon. I denne studien speglar dette møtet mellom 
teori og praksis seg fyrst og fremst att i møtet mellom journaliststudentar med 
erfaring frå mediebransjen og dei som kjem til studiet utan erfaring (artikkel 2 og 3). 
Den tause dimensjonen ved journalisten sitt arbeid er tydeleg også under 
journalistutdanninga, særleg hjå studentar med arbeidserfaring. Erfaringar formar og 
endrar måten ein møter problemstillingar på, og korleis ein skapar samanheng i eit 
komplekst materiale. Ved å bruke omgrepsapparatet til Polanyi belyser eg i artikkel 3 
faktorar som påverkar avgjerdstakinga. Konkret handlar dette om korleis studentane 
nyttiggjer seg proksimale element som korleis ein implementerer bilete og tekst på 
nettet, med distale element som til dømes ideen om kva saker som vil fange 
merksemda til lesaren.  
Som også Nygren (2016) og Mensing (2011) peikar på, bidreg både 
journalistutdanninga og praksisen som studentane møter under studiet, til ei 
sosialiseringa til yrket som journalist. Nygren (2011) hevdar mellom anna at språket 
og perspektivet til profesjonen blir formidla i møtet med den erfarne læraren under 
utdanninga. Artikkel 2 kastar delvis lys over lærarrolla. Læraren brukar tydeleg eigne 
erfaringar for å engasjere studentane i kritisk refleksjon og fokusere på prosess og 
meining, og likeins for å leggje til rette for læring framfor å prøve overføre kunnskap. 
Journalistutdanninga som er studert, omfattar både praktiske og akademiske emne, 
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noko som tydeleg viser spenningane mellom journalistar med erfaring og dei utan. 
Dette peikar også Weibull (2009) på, og denne integrasjonen mellom praktiske og 
akademiske emne har gjort det mogeleg å studere korleis desse to studentgruppene 
skil seg frå kvarandre, noko det er gjort kort greie for ovanfor. 
Artiklane 1–3 peikar alle i større og mindre grad på det konkrete og mangfaldige ved 
praksisverda og dei skjønsbaserte vala som kjenneteiknar både studentar og 
nettjournalistar med erfaring. Som Smeby (2013) peikar på, vil det vere utfordrande å 
skulle basere ei journalistutdanning på teoriar, prinsipp og tekniske dugleikar. Smeby 
viser til Schön (1987) sin kritikk av profesjonsutdanningane og forslaget hans om ei 
utdanning som òg bør baserast på profesjonell praksis og rettleiing. Både i artikkel 2 
og 3 er dette tematisert, og det vert peika på at det trengst tilgang til praktiske arenaar 
der ein kan møte problemstillingar og utvikle formalkunnskap samtidig som ein 
utviklar det Schön (1983) omtalar som å kunne-i-handling (knowing in action), der 




Det teoretiske bidraget i denne avhandlinga kan primært relaterast til bruken av Eraut 
sin typologi for uformell læring (tabell 2). I denne avhandlinga er modellen brukt for 
å identifisere ulike former for uformell læring hjå nettjournalistar (artikkel 1). Det 
teoretiske rammeverket danna noko av grunnlaget for utviklinga av intervjuguiden og 
den vidare analysen for å undersøkje, skildre og drøfte nettjournalistane sine 
læringsprosessar og rammeverket som denne læringa går føre seg innanfor. 
Typologien har vidare bidrege til å skape eit språk for i større grad å kunne utrykkje 
eksplisitt den kunnskapen som vanskeleg kan uttrykkjast utan desse omgrepa. På 
denne måten kan eit teoretisk bidrag vere å peike på ein modell som kan danne 
grunnlaget for å reflektere kritisk over korleis og kva ein lærer som profesjonell 
yrkesutøvar innan nettjournalistikk.  
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Denne studien undersøkjer kva rolle kritisk refleksjon spelar i utviklinga til den 
profesjonelle journalisten, og kva denne dugleiken har å seie for utviklinga av 
praktisk kunnskap, slik artikkel 2 argumenterer teoretisk for. Det blir argumentert for 
eit sterkare fokus på utvikling av kritisk refleksjon som grunnlag for å kople teori og 
praksis nærare saman. Mezirow (1990; 1998) sitt perspektiv på kritisk refleksjon 
dannar eit analytisk bakteppe for å forstå kritisk refleksjon i utdanninga av 
journalistar. Bernstein (1999) sine omgrep kring vertikale og horisontale 
kunnskapsdiskursar bidreg som ein nyttig inngang for å syne korleis utviklinga av 
kritisk refleksjon varierer med kontekst. 
Vidare bidreg studien av korleis journaliststudentar forstår og brukar sine praktiske 
erfaringar under læringsaktivitetar, og korleis denne kunnskapen kjem til uttrykk 
(artikkel 3), teoretisk til å konseptualisere og kontekstualisere taus kunnskap gjennom 
Polanyi (1966) sin motsetnad mellom distal og proksimal kunnskap. Dette kastar lys 
over korleis journaliststudentar vurderer kva som er ei god sak, eller kva handlingar 
som vert vurderte som rette i samband med det konkrete sakstilhøvet. 
 
Vidare forsking 
Denne studien kan vere eit bidrag til å auka presisjonsnivået og kontekstualisere det 
konseptuelle rammeverket kring praktisk, uformell læring gjennom utdanning og 
praksis. Det er behov for meir forsking på dette og forsking som tek utfordringa med 
å sjå nærare på den meir implisitte delen av uformell læring. 
Som også Reese (1999) peikar på, er det nødvendig for journalistikken og 
journalistutdanninga å gjere greie for kva dugleikar og verdiar som er med på å 
definere den profesjonelle journalisten, og kva eksisterande dugleikar og verdiar som 
er verde å ta vare på. Dette er eit viktig arbeid med tanke på å meisle ut ein 
journalistikk som i større grad kan seiast å vere ein eigen profesjon. Dette er ei viktig 
oppgåve for forskinga som kan løysast gjennom til dømes profesjons- og 
ekspertisestudiar. Dei store studiane av journalistikk i nordisk samanheng er ofte 
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surveybaserte, og det kan difor vere nyttig å ta ei meir eksplorativ retning for å kunne 
forske meir på dugleikar og verdiar som dannar grunnlaget for journalistisk praksis, 
og kva dei har å seie for den einskilde journalisten. 
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Intervjuguide – Bachelorprogrammet i journalistikk 
 
Bakgrunn 
1. Fortel om kvifor du søkte på journaliststudiet 
 
2. Tidlegare utdanning/jobberfaringar? 
 
3. Kva meiner du er dine sterke sider som er relevante i høve til journalistyrket? 
 
Journalisten si samfunnsrolle 
4. Kva rolle meiner du journalisten har i samfunnet i dag? 
 
Om studiet 
5. Meiner du journaliststudiet bidreg til di utvikling mot å bli ein profesjonell 
journalist? Korleis? 
 
6. Er det noko som journaliststudiet manglar? 
 
7. Kva settingar meiner du bidreg til den beste læringa i studiet? 
a. Korleis er dette tilrettelagt for? 
 
8. Kva er dei største utfordringane du møter i studiet? 
a. Blir desse utfordringane møtt i studiet? Eventuelt korleis? 
 
9. Korleis forstår du omgrepet kritisk refleksjon? 
 
10. I kva grad blir du oppøvd i kritisk refleksjon under studiet? 
a. Kring eiga rolle? 
b. Kring eige arbeid/produkt? 
c. Kring andre si rolle? 
 
11. I kva grad har miljøet å seie for di utvikling mot å bli ein journalist? 
a. Moralske utvikling? 
 
12. Kva har læraren å seie for di utvikling under studiet? 
 
13. Har du endra ditt syn på journalistikken etter at du byrja på studiet? 
a. Kva med di rolle? 
 
Om journalistyrket 
14. Kva meiner du generelt gjer ein journalist attraktiv på jobbmarknaden i dag? 
 
15. Kva utfordringar meiner du er dei største for ein nyutdanna journalist? 
a. Blir desse utfordringane møtt i studiet? 
i. Etikk? 
ii. Instrumentelle dugleikar? 
iii. Moglegheiter? 
 
16. Kva forventningar har du til ein framtidig karriere som journalist? 
 
 
17. Kva meiner du er dei største utfordringane du møter når du skal ut i 
arbeidslivet? 
 
18. I kva kontekst blir desse utfordringane møtt i studiet? 
 
19. Trur du det finst indre føresetnadar som må vere oppfylt for å bli ein god 
journalist? Kva? 
 
20. Teft er eit omgrep som blir brukt temmeleg aktivt, både for å beskriva gode 
journalistar og i jobbannonsar. Kva meiner du ligg i dette omgrepet? 
 




Intervjuguide - Nettjournalistar 
 
Bakgrunnsinformasjon 
1. Fortel om di karriere som journalist 
a. Korleis du kom deg inn 
b. Korleis di karriere som journalist har utarta seg 
c. Utdanning? Korleis stiller du deg til dette? 
 
2. Kva gjer du konkret i dag? 
 
3. Kva møtte deg då du (i større eller mindre grad) gjekk over til nettjournalistikk? 
 
4. Kva kjenneteiknar nettjournalisten i høve til journalisten som leverer til trykte 
media? 
 
5. Kva er ein tilfredsstillande dag på jobben for deg som nettjournalist? 
a. Mengde produkt ein får publisert? 
b. Kvalitativt godt arbeid? 
c. Tal på treff ein får på produktet sitt? 
 
6. Kva kjenneteiknar ein nettjournalist som gjer ein god jobb? 
 





8. Kva meiner du er di rolle/ditt mandat som nettjournalist? 
a. Generelt? 
b. I høve til aukande omfang av citizen journalism? 
 
9. Korleis meiner du den kritiske/undersøkande journalistikken framtrer på nettet? 
Er det distinkte skilnadar i forhold til trykte aviser? 
 
10. Informasjon og sannheiter dreier seg ofte om maktutøvelse – den som har makt, 
kan også definere kva som er sant 
a. Har nettjournalistikken på noko måte innverknad på dette tradisjonelle 
forholdet? Eksempelvis med å avdekkje dei maktstrukturane som ligg 
bak? 
 
11. Nettmedia som innovasjonsdrivne 
a. Innovasjon viser ikkje berre til teknologien, men også til forretningsidear 
og eksperimentering med sjangrar. Er det uttalte forventningar til 
nettjournalisten i høve til å vere innovatør? 
 
12. Nye prosedyrar 
a. Kva har teknologiutviklinga å seie for måten å arbeida på? 




13. Kva gjer ein publikasjon god på nettet; kva meiner du utgjer eit kvalitativt godt 
innhald? 
 
14. Kva treng nettjournalisten for å kunna presentere eit slikt innhald? 
 
15. Forskjellar mellom å skrive for nettet og å skrive for papirformatet 
 
 
Forståing av læring og uformell læring 
16. Refleksjon kring læring og profesjonell utvikling 
a. Kva er hovudkjeldene til kunnskap i arbeidet ditt? 
b. Kva lærer du mest av gjennom arbeidet? (kurs, erfaringar, samtalar, osb.) 
i. Fortel om ein episode der du løyser konkrete problemstillingar 
(tilstreb konkretisering og gjerne fleire episodar). 
ii. Fortel om ein episode der du greip mogelegheita til å læra noko 
nytt. Spontane læringssituasjonar (tilstreb konkretisering og 
gjerne fleire episodar). 
c. Kva er dei viktigaste faktorane for di profesjonelle utvikling? 
17. Tilgang til ressursar 















Døme på kategorisering av intervjudata 
Under har eg kopiert inn eit utdrag frå kategoriseringsprosessen. Dette er tidleg 
i analysearbeidet og eg har på dette tidspunktet ikkje raffinert kategoriane 
enno. Etter intervjuutdraget forklarar eg kort fargekodane eg har brukt i høve til 
kategoriane. 
 
Utdrag frå intervju med informant 3. 
I: Du nemte at journaliststudiet ved universitetet i Bergen har eit eksplisitt 
mål om å utdanna noregs mest reflekterte journalistar. Korleis blir det 
lagt til rette for dette? 
Inf3: Dei er flinke til å leggje til rette for refleksjon. Du skriv ein tekst og ein 
refleksjon der du forklarar ein del ting rundt det du har skrive, men av og 
til tykkjer eg det blir litt for mykje av det gode. Det kjem jo an på 
studentane. Men det er eit veldig godt mål. 
Det blir kanskje litt påtatt dette målet om å skapa Noregs mest reflekterte 
studentar. Me har blant anna skrive ein 8-siders lang nyheitsartikkel med 
eit refleksjonsnotat, og då har eg ein mistanke om at mange legg til ein del 
refleksjonar som dei hadde undervegs som dei ikkje hadde då, meg 
inkludert. Eg trur det er mange som juksar litt på det refleksjonsgreiene 
når det går litt fort i svingane. 
I:  Korleis? 
Inf: Det blir litt dikting. 
I:  Kva meiner du det at ein har fokus på å skapa reflekterte journalistar har 
å seie for deg som framtidig jobbsøkjande journalist? 
Inf3: Det er jo enno slik at avisene vil ha journalistar med praktisk erfaring. 
Utan erfaring, så får du ikkje jobb. Dei vil ha folk som er vant til å skriva 
saker og vant til å produsere. Du kan jo vere utruleg reflektert under 
studiet og ha fantastiske karakterar i presseetikk og metode, men det 
betyr ikkje at du er ein god journalist. Det kan ikkje arbeidsgjevar vita. Eg 
forstår jo arbeidsgjevar godt. Det blir som med fotball. Om du kan 
offsidereglane godt og alle reglane i spelet, så betyr det ikkje at du er ein 
god fotballspelar likevel. Det er akkurat den overgangen som 
arbeidsgjevar saknar. Du må visa til ein praksis. Eg trur arbeidsgjevarar 
set veldig pris på praksisen me har på studiet, men det skulle nok ha vore 
meir skrivetrening. Det er likevel viktig å ha journalistar som er utdanna 
fordi journalistetikken har blitt meir utvatna på grunn av 
nettjournalistikken. Men det gjeld å ha ei utdanning som også lærer deg 
praksisen. Avisene er interessert i folk som kan byrja rett i jobb, at ein 
ikkje treng å halda dei i handa. Litt meir skrivetrening og medvit kring 




 Forståingar kring refleksjon 
 Refleksjonen sin posisjon 
 Refleksjon i og etter handling 
 Erfaringa sin status 
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